SULAUTUVAA OPETUSTA JA OPPIMISTA by Myyry, Liisa & Joutsenvirta, Taina
Taina Joutsenvirta & Liisa Myyry (toim.)
SULAUTUVAA OPETUSTA  
JA OPPIMISTA
- luokkahuoneista verkkoon
Julkaisija: Valtiotieteellisen tiedekunnan opetuksen kehittämispalvelut
Toimittajat: Taina Joutsenvirta ja Liisa Myyry
Julkaisun nimi: Sulautuvaa opetusta ja oppimista – luokkahuoneista verkkoon
Julkaisun tyyppi: verkkojulkaisu
ISSN: ISBN: 978-952-10-9712-6
     
Kieli: suomi
Muut tiedot:
Taitto: Taina Joutsenvirta
Julkaisupaikka: Helsinki
Julkaisuvuosi: 2013
Julkaisun osoite:
http://www.helsinki.fi/valtiotieteellinen/julkaisut/sulop2013.pdf
Sisällysluettelo
Esipuhe .............................................................................................................................. 4 
Taina Joutsenvirta ja Liisa Myyry
Verkkopohjainen dilemmakeskustelu sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden eettisen  
ajattelun kehittäjänä ........................................................................................................... 6 
Soile Juujärvi ja Kaija Pesso
Verkkoympäristön visuaalinen toteutus, linjakas opetus ja verkko-opetuksen tähtimalli  
opiskelijoiden oppimisprosessin tukena – Case Lauselogiikka ........................................ 14 
Laura Lappalainen ja Anu Ylitalo
Sulautuvan opetuksen menetelmien kokeilu Johtamisen yliopistokurssin toteutuksessa –  
kohteena Monimuotoisuuden johtaminen (Diversity management) ................................. 23 
Risto Säntti ja Anu Ylitalo
Oppimateriaalien kehittäminen yliopisto-opetukseeen sosiaalityön valtakunnallisessa  
verkostossa - Tapausesimerkkinä sosiaalioikeuden materiaali ........................................ 31 
Arja Kilpeläinen, Mari Suonio ja Marja Väänänen-Fomin
Luovuuden ohjaus ja asiantuntijuuden kehittäminen  maisemasuunnittelun opetuksessa -  
välineinä jatkuva palaute, prosessikirjoittaminen, oppimispäiväkirja ja suunnittelu- 
yhteistyö ........................................................................................................................... 38 
Outi Tahvonen ja Elina Regårdh 
Luontoelämyksistä lääkehoitoon ― Kolme erityyppistä koulutusta sulautuvan  
oppimisen keinoin ............................................................................................................. 48 
Tuula Rajander, Anna-Mari Kynsijärvi ja Anu Piirainen
Verkkovälitteistä tutkimuksen teon opiskelua - aikuisopiskelun oivalluksia ja haasteita  
Adobe Connect -ympäristössä ......................................................................................... 57 
Leena Isosomppi ja Minna Maunula
Wiki-ympäristö fysiikan, kemian ja tähtitieteen kokeellisen työskentelyn  
dokumentoinnissa, käsitteellistämisessä ja oppimisessa – kokemuksia  
luokanopettajakoulutuksen opintojaksolta ........................................................................ 63 
Sini Kontkanen, Kari Sormunen ja Teemu Valtonen
Vastakaikua visertäen - Twitter-osallistuminen toimittajaharjoittelijoiden oppimisyhteisön  
laajentajana ...................................................................................................................... 71 
Maarit Jaakkola
Vertaisoppiminen – yliopisto-opetuksen tulevaisuuden paradigma? ............................... 80 
Petro Poutanen, Salla-Maaria Laaksonen, Olli Parviainen ja Timo Tiuraniemi
Toimittajat ja kirjoittajat .................................................................................................... 88
4Esipuhe
Edessäsi on kuudes Sulautuva opetus –verkkojulkaisu, joka pohjautuu maaliskuussa 2013 Hel-
singissä järjestetyn SULOP 2013 –seminaarin case-esityksiin. Julkaisu sisältää kymmenen su-
lautuvaa opetusta kuvailevaa artikkelia:
Soile Juujärven ja Kaija Pesson artikkelissa ”Verkkopohjainen dilemmakeskustelu sosiaali- ja 
terveysalan opiskelijoiden eettisen ajattelun kehittäjänä” pohditaan verkkokeskustelun mahdol-
lisuuksia kehittää opiskelijoiden kykyä tunnistaa eettisiä ongelmia ja ratkaista niitä. Tutkimusten 
mukaan omakohtaisten moraalisten ongelmien pohtiminen kehittää moraaliajattelun taitoja, kun 
taas perinteinen luento-opetus on todettu tehottamaksi. Kurssin opiskelijat olivat työelämässä 
toimivia sairaanhoitajia, terveydenhoitajia, sosionomeja ja fysioterapeutteja, jotka keskustelivat 
ohjeistetusti työssään kohtaamista moraalisista ongelmista. Artikkelissa kuvataan kurssin toteu-
tusta sekä arvioidaan sen onnistumista.
Laura Lappalainen ja Anu Ylitalo kertovat Vaasan yliopiston avoimen yliopiston järjestämästä 
kurssista artikkelissa ”Verkkoympäristön visuaalinen toteutus, linjakas opetus ja verkko-ope-
tuksen tähtimalli opiskelijoiden oppimisprosessin tukena – Case Lauselogiikka”. Kurssi kuuluu 
pakollisiin menetelmäopintoihin ja on suunnattu kandipolun alkuvaiheen opiskelijoille. Kurssin 
suunnittelussa käytettiin linjakkaan opetuksen mallia, jotta opetuksen keskeiset elementit, kuten 
osaamistavoitteet, opetuksen sisällöt, opetusmenetelmät ja osaamisen arviointitavat ovat linjas-
sa keskenään. Oppimisteoreettisena lähtökohtana käytettiin konnektivistista oppimiskäsitystä. 
Opiskelijoiden oppimisprosessia tuettiin käyttämällä monipuolisia mediaelementtejä, kuten teks-
tiä, kuvia, ääntä ja videoita. Artikkelissa kerrotaan kurssin käytännön toteutuksesta, kurssipa-
lautteesta sekä pohditaan miten kurssi onnistui.
Risto Säntin ja Anu Ylitalon artikkelissa ”Sulautuvan opetuksen menetelmien kokeilu Johtami-
sen yliopistokurssin toteutuksessa ” tarkastellaan mm. miten perinteinen yliopistokurssi kehit-
tyi, kun toteutuksessa hyödynnettiin sulautuvan opetuksen mahdollisuuksia. Kurssi on Vaasan 
yliopiston Johtamisen yksikön toteuttama kurssi. Osaamistavoitteena on, että kurssin jälkeen 
osallistujat kykenevät ymmärtämään ja kehittämään henkilöstöjohtamisen periaatteita ja käy-
täntöjä työntekijöiden monimuotoisuuden näkökulmasta. Artikkelissa tarkastellaan myös miten 
erilaiset pedagogiset mallit ja lähestymistavat kohtasivat käytännön kurssitoteutuksissa.
Outi Tahvosen ja Elina Regårdhin artikkelissa ”Luovuuden ohjaus ja asiantuntijuuden kehittä-
minen  maisemasuunnittelun opetuksessa” pohditaan maisemasuunnittelun ammattikorkeakou-
lutasoisen koulutuksen yhteistoteutuksia. Luennoidun tai kirjallisuudesta luetun tiedon siirtymi-
nen käytännön ammatilliseen toimintaan on kirjoittajien aikaisempien havainnointien perusteella 
osoittautunut huonoksi. Siksi he kehittivät sulautuvan opetuksen mallin, jossa ratkottiin aitoja 
ongelmia ja tuotettiin verkkotekstejä wikiin ja blogeihin.  Yhteistoteutukset onnistuivat niin hyvin, 
että Tahvonen ja Regård suosittelevat käyttämiään malleja ja menetelmiä ammattien välisiin tai 
kansainvälisiin opetusprojekteihin. 
Tuula Rajander, Anna-Mari Kynsijärvi ja Anu Piirainen tarkastelevat artikkelissa ”Luontoelämyk-
sistä lääkehoitoon” kolmea Kajaanin ammattikorkeakoulun ja Oulun yliopiston yhteisen aikuis-
koulutusyksilön AIKOPAn järjestämää sulautuvana opetuksena toteutettua koulutusta. Aikuis- ja 
täydennyskoulutuksessa haasteita voivat muodostaa muun muassa opintojen aikatauluttami-
nen, maantieteelliset välimatkat, opiskelijoiden elämäntilanteet, vaihtelevat opiskelutaidot ja 
työelämän tarpeet. Toteutetut koulutukset osoittivat, että eri oppimisympäristöjen ja –välineiden 
sulauttaminen opetuksessa ja oppimisessa mahdollistavat monipuolisen ja tehokkaan opetuk-
sen myös täydennyskoulutuksessa. 
5Arja Kilpeläinen, Mari Suonio ja Marja Väänänen-Formin tarkastelevat artikkelissaan Oppimate-
riaalien kehittäminen yliopisto-opetukseen sosiaalityön valtakunnallisessa verkostossa Sosne-
tissä tehtävää opetuksen kehittämistä. Nykyisin kehittämisen periaatteeksi on otettu valtakun-
nallisten oppimateriaalien tuottaminen. Artikkelissa tarkastellaan kysymystä, millaisia haasteita 
ja mahdollisuuksia valtakunnallisen yhteisen oppimateriaalin suunnitteluun ja rakentamiseen 
liittyy. Tapausesimerkkinä on sosiaalityön oppimateriaaliksi tuotettu lainsäädännön materiaali. 
Kehittämistyön tavoitteena on myös yhdenmukaistaa opetuskäytäntöjä, mitoituksia, toteutus- ja 
suoritustapoja. 
Maarit Jaakkolan artikkelissa ”Vastakaikua visertäen” selvitetään, miten mikroblogipalvelu Twit-
ter soveltuu toimittajaharjoittelijoiden oppimisyhteisön laajentajaksi. Kokeilun tavoitteena oli tun-
nistaa Twitterin pedagogisen käytön hyötyjä. Tutkimuksissa on nykyisin kiinnostuttu twitosfäärin 
hyödyntämisestä oppimisessa. Tässä kokeilussa seitsemän toimittajaa ja yksi lehtikuvaajaa si-
toutuivat twiittaamaan harjoitusjaksonsa ajan työskennellessään maantieteellisesti eri puolilla 
Suomea suurten kaupunkien sanomalehdissä. Artikkelissa Jaakkola tarkastelee kokeilusta saa-
tujen aineistojen perusteella, miten ja millaisia asioita lyhytviestintä auttoi harjoittelijoita reflek-
toimaan omaa työssäoppimistaan. Jaakkola huomauttaa, että mikroblogipalvelut tarjoavat vaih-
toehdon oppilaitosten keskitetysti hallinnoiduille oppimisympäristöille ja parhaimmillaan toimivat 
itseohjautuvan oppimisen tukena. 
Sini Kontkanen, Kari Sormunen ja Teemu Valtonen pohtivat artikkelissa ”Wiki-ympäristö fysii-
kan, kemian ja tähtitieteen kokeellisen työskentelyn dokumentoinnissa, käsitteellistämisessä ja 
oppimisessa” kokemuksia wikin käytöstä luokanopettajakoulutuksen opintojaksolta, joka on osa 
Itä-Suomen yliopiston Soveltuvan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osastossa tapahtu-
vaa tutkimus- ja kehitystyötä. Painotuksena on vahvasti yhteisöllisen oppimisen malleissa ja 
kokeellisessa työskentelyssä siten, että opiskelijat työskentelivät pienryhmissä laatien käsiteltä-
vään aiheeseen liittyvän kokonaisuuden wiki-ympäristöön. Dokumentoinnissa he käyttivät mm. 
kameroita, joilla he tuottivat kuvia ja videoklippejä, jotka taltioitiin YouTube-palveluun ja upo-
tettiin sieltä osaksi wiki-ympäristöä. Wikin avulla pienryhmät pystyivät dokumentoimaan lähes 
autenttisesti fysiikan ja kemian sekä tähtitieteen ilmiöitä mallintavia kokeellisia töitään. Pienryh-
mien materiaalit muodostivat myös yhteisen oppimateriaalin opintojakson osakuulusteluja var-
ten. Wikityöskentely näytti innostavan opiskelijoita, mikä yhdessä yhteisvastuullisuuden kanssa 
lisäsi opiskelijoiden sitoutuneisuutta työskentelyyn.
Leena Isosomppi ja Minna Maunula kertovat artikkelissa ”Verkkovälitteistä tutkimuksen teon 
opiskelua”  omista kokemuksistaan Adobe Connect –ympäristön käytöstä  aikuisopiskelussa. 
AC –ympäristöä kokeiltiin kahdessa seminaarissa siten, että osa seminaareista toteutettiin puh-
taasti verkkopohjaiseksi ja osa sekä- että –periaatteella, jolloin opiskelija saivat valintansa mu-
kaan tulla paikalle tai osallistua AC:n välityksellä. Tavoitteena oli AC:n avulla ratkoa aikuisopis-
kelijoiden työn, opiskelun sekä perhe-elämän yhteensovittamisen vaikeuksia. Palautteessa il-
meni, että AC-välitteinen opetus voi olla jännittävää ja haastavaa, mutta kokemuksen myötä se 
oli miellyttävämpää ja tutumpaa. 
Petro Poutanen, Salla-Maaria Laaksonen, Olli Parviainen ja Timo Tiuraniemi esittelevät ar-
tikkelissaan Troikalearning.org –verkkopalvelua ja pohtivat onko ”Vertaisoppiminen- yliopisto-
opetuksen tulevaisuuden paradigma?” Teknologia-avusteinen opetus voi edesauttaa myös epä-
muodollista, vertaisten välillä tapahtuvaa oppimista. Troikalearning.org –palvelun tavoitteena on 
auttaa vertaisia löytämään toisensa oikeiden teemojen äärelle. Kirjoittajat kertovat kuinka Troika 
sai alkunsa, esittelevät verkkopalvelua ja sen taustalla olevaa oppimisen konseptia. Tämän jäl-
keen he nostavat esiin joitakin keskeisiä havaintoja Troikapalvelun ensimmäisen vuoden käytön 
perusteella ja lopuksi esittelevät Troikan palaute- ja ideointityöpajan tuloksia ja pohtivat lyhyesti 
vertaisoppimisen mahdollisuuksia yliopisto-opetuksen kontekstissa.
Mukavia lukuhetkiä!
Taina Joutsenvirta ja Liisa Myyry
6Verkkopohjainen dilemmakeskustelu sosiaali-  
ja terveysalan opiskelijoiden eettisen ajattelun  
kehittäjänä
Soile Juujärvi ja Kaija Pesso
Johdanto
Miten minun tulisi toimia, jotta toimisin oikein? Ammatillisessa toiminnassa joudumme usein 
pohtimaan tätä kysymystä. Ammattietiikan opetuksen tavoitteena on kehittää tulevien ammat-
tilaisten kykyä tunnistaa ja ratkaista eettisiä ongelmia arkielämän monimutkaisissa tilanteissa. 
Siinä tulisi nojautua ammattialan arvoihin ja reflektiiviseen ajatteluun intuitioon perustuvan pää-
töksenteon sijaan. Voidaan puhua moraalis-eettisestä ongelmanratkaisusta joka on keskeinen 
eettisen toiminnan osatekijä eettisen herkkyyden, motivaation ja toimeenpanotaidon ohella. 
(Rest 1994, Juujärvi, Myyry & Pesso 2007.) Tässä artikkelissa tarkastelemme sulautuvan ope-
tuksen mahdollisuuksia kehittää opiskelijoiden kykyä tunnistaa eettisiä ongelmia ja ratkaista 
niitä. Toteutimme siihen liittyvän opetuskokeilun ylemmän ammattikorkeakoulututkinnon Perhe- 
ja perhehoitotyön etiikan opintojaksolla. Opintojakso kuului Laurea- ja Diakonia-ammattikorkea-
koulujen terveyden edistämisen koulutusohjelmaan, jonka suuntautumisvaihto on Johtaminen 
perhe- ja perhehoitotyössä. Opiskelijamme olivat työelämässä toimivia sairaanhoitajia, tervey-
denhoitajia, sosionomeja ja fysioterapeutteja.
Ylempi ammattikorkeakoulututkinto on luokiteltu kansallisessa tutkintojen viitekehyksessä ns. 
toisen syklin tutkinnoksi, joka maisterintutkinnon tavoin tuottaa hakukelpoisuuden tieteellisiin 
jatkotutkintoihin (Opetusministeriö 2009; Yliopistolaki 558/2009, 37§). Opiskelijoilla tulee olla 
kolmen vuoden työkokemus alaltaan. Ylemmän ammattikorkeakoulututkinnon tavoitteena on 
syventää ammatillista osaamista ja antaa valmiuksia esimiehenä toimimiseen ja työyhteisön 
johtamiseen. Ammattietiikan opintoihin sisältyy myös opintojakso Johtamisen etiikka, joka yh-
dessä perhe- ja perhehoitotyön etiikan kanssa muodostaa yhteensä 10 opintopisteen koko-
naisuuden. Ammattietiikan opinnoilla on opinnoissa suuri painoarvo, jota voidaan perustella 
työelämän kasvavilla osaamisvaatimuksilla (Opetussuunnitelma 2011–2012). Sosiaali- ja terve-
ysalalla kohdataan yhä monimutkaisempia eettisiä ongelmia niin asiakastyössä kuin työyhtei-
sön ja yhteiskunnan tasolla (ETENE 2011). Viimeaikaisessa keskustelussa ovat esillä erityisesti 
olleet vanhustenhuollon ja lastensuojelun vähäiset resurssit, moniammatillisen yhteistyön puute 
ja työntekijöiden loppuun palaminen sekä työntekijöiden välinpitämättömyys ja virhearvioinnit, 
joilla on ollut kohtalokkaita seurauksia. Myös lähijohtajien ja työntekijän puutteelliseen vuorovai-
kutukseen on kiinnitetty huomiota (esim. Nevalainen 2008).
Eettisesti kestävä ammatillinen toiminta edellyttää, että ammattilainen tunnistaa arkielämään 
piiloutuvia eettisiä jännitteitä ja ongelmia, osaa ratkaista niitä, motivoituu toimimaan eettisen 
ratkaisuvaihtoehdon mukaan ja osaa perustella ratkaisujaan. (Rest 1994; Juujärvi, Myyry & 
Pesso 2007). Käytännön työssä painottuu erityisesti keskustelu - ja argumentointitaitojen mer-
kitys, koska ammattilaisen tulee pystyä kertomaan muille havaitsemistaan epäkohdista ja risti-
riidoista sekä perustelemaan omia näkemyksiään niin asiakkaille, kuin työtovereille ja toisinaan 
myös suurelle yleisölle. Hyvin toimivassa työyhteisössä eettiset ongelmat nostetaan yhteisen 
keskustelun kohteeksi. Sosiaali- ja terveysalan työyhteisöjen toiminnan perustana ovat työyh-
teisön arvot, joiden jalkauttaminen käytännön työhön on johtajien ja esimiesten vastuulla.
7Opintojakson tavoitteet olivat seuraavat:
• opiskelija tunnistaa ja reflektoi monimutkaisia eettisiä ongelmia työskennellessään yksilön, 
perheiden ja työyhteisön kanssa
• opiskelija osaa ratkaista eettisiä ongelmia ammattialan arvoja ja eettisiä teorioita hyödyntä-
en sekä perustella eettisiä ratkaisujaan
• opiskelija reflektoi omaa työtään ohjaavia arvoja ja asenteitaan perhekeskeisessä työssä
• opiskelija sitoutuu eettisesti vastuulliseen työskentelyyn sosiaali- ja terveydenhuollon asian-
tuntijana ja
• opiskelija ajaa asiakkaan, potilaan ja perheen oikeuksia. (Opetussuunnitelma 2011–2012.)
Pedagogiset ratkaisut
Etiikan opintokokonaisuuden viitekehyksenä oli James Restin ja hänen työtovereidensa ke-
hittämä moraalisen toiminnan neljän osatekijän eli komponentin malli, jota on sovellettu myös 
etiikan opetukseen (Rest 1994). Tilanne tulee ensimmäiseksi havaita ja tulkita eettiseksi ongel-
maksi. Toiseksi on kyettävä tulkitsemaan, mikä tilanteen toimintavaihtoehdoista olisi oikea tapa 
toimia. Kolmanneksi, on oltava motivoitunut toimimaan eettisesti ja asettamaan ammattieettiset 
arvot muiden arvojen edelle. Neljänneksi, on omattava taitoa panna toimeksi ja eettistä selkä-
rankaa eli rohkeutta toimia periaatteittensa mukaisesti hankalissakin tilanteissa (Juujärvi, Myyry 
& Pesso 2007.) Malli on looginen kuvaus eettisen toiminnan osatekijöistä ja niiden välillä on 
monimutkaisia vuorovaikutussuhteita. Vaikka osatekijöiden ajallinen järjestys voi vaihdella, niitä 
kaikkia tarvitaan eettisen toiminnan aikaansaamiseksi (Rest 1994; Rest ym. 1999). Jos eettistä 
ongelmaa ei tunnisteta, sitä ei voi ratkaista. Ongelman ratkaiseminen ei puolestaan takaa sitä, 
että henkilö toimisi ratkaisun edellyttämällä tavalla, vaan hänellä tulee olla motivaatiota toimia 
valitsemansa oikean ratkaisuvaihtoehdon mukaan. Ammattilainen voi myös olla tietoinen eet-
tisesti oikeasta ratkaisusta, mutta häneltä puuttuu rohkeutta ja taitoja toimia sen mukaisesti 
(Juujärvi, Myyry & Pesso 2007.) 
Pyrimme rakentamaan pedagogiset ratkaisut niin, että kaikki eettisen toiminnan osatekijöitä 
harjaannutettaisiin (ks. kuvio 1). Opikskelu ammattietiikan opinnoissa koostui lähiopetukses-
ta, verkko-keskustelusta ja oppimistehtävistä. Jokainen lähiopetuskerta sisälsi luento-osuuden, 
pienryhmätyöskentelyn ja yhteisen keskusteluosuuden. Lähiopetukseen osallistui kumpikin 
opintojakson opettaja (S.J ja K.P). Arvioitavat tehtävät muodostivat jatkumon, jossa opiske-
lija joutui toistuvasti tunnistamaan, kuvaamaan ja perustelemaan eettistä toimintaa erilaisille 
yleisöille. Tarkoituksena oli madaltaa kynnystä käynnistää eettistä keskustelua sekä erityisesti 
harjaannuttaa opiskelijoiden argumentointi- ja keskustelutaitoja, joihin sisältyi (1) työyhteisön 
eettisen toiminnan analyysi Restin mallin mukaan (2) omakohtaisen eettisen ongelman analyysi 
verkkokeskustelun pohjalta (3) dialogitentti (4) eettisiä kysymyksiä pohtivan opintopiirin pitämi-
nen työpaikalla ja (5) henkilökohtainen reflektiopäiväkirja eettisen osaamisen kehittymisestä.
8Kuvio 1: Oppimistehtävät Restin eettisen toiminnan mallin mukaan
Verkkokeskustelun ohella maininnan ansaitsee erityisesti dialogitentti, jossa opiskelijat keskus-
telivat pienryhmissä tenttiaineistoon pohjautuen opettajien antamasta teemasta. Tenttiaineisto 
sisälsi ammattikirjallisuutta sekä fiktiivistä aineistoa, jonka opiskelijat olivat valinneet. Nämä oli-
vat Lynne Ramsayn ohjaama elokuva Poikani Kevin ja Kari Hotakaisen romaani Juoksuhaudan 
tie. Jokaisen keskustelijan suoritus arvioitiin sekä sisällön että keskustelutaitojen osalta, mikä 
oli suurimmalle osalle opiskelijoita uusi kokemus. Työyhteisössä toteutettu opintopiiri puoles-
taan edellytti taitoa motivoida työyhteisön muita jäseniä eettiseen keskusteluun ja sen perus-
teella useissa työyhteisössä käynnistettiin myös uudistuksia. Reflektiopäiväkirjan tavoitteena oli 
niveltää eettinen ajattelu ja arvojen pohdinta osaksi opiskelua ja arjen toimintaa. Opiskelijoita 
kannustettiin liittämään tiivistelmä päiväkirjasta omaan ammatilliseen portfolioon, jota voi käyt-
tää työnhakutilanteissa. Tässä artikkelissa keskitymme kuvaamaan verkossa toteutettua pien-
ryhmäkeskustelua sulautuvan opetuksen välineenä. 
Dilemmakeskustelu eettisen ajattelun kehittäjänä
Opintojakson keskeisenä tavoitteena oli kehittää opiskelijan osaamista eettisten ongelmien 
ratkaisemisessa ammattialan arvoja ja eettisiä teorioita hyödyntäen. Näkemyksemme mukaan 
arvot ja eettiset teoriat ovat ajattelun välineitä, jotka antavat eettiselle päätöksenteolle perus-
teluja ja oikeutuksen ammatillisessa kontekstissa. Ammatillisessa toiminnassa yksi keskeinen 
arvo on oikeudenmukaisuus (esim. Talentia 2005), joka edellyttää kykyä asettua toisen ihmisen 
asemaan ja nähdä tilanne hänen näkökulmastaan. Tunnetuin moraaliajattelun kehitystä kuvaa-
vista teorioista on Lawrence Kohlbergin (1984) kuusivaiheinen teoria, joka kuvaa oikeudenmu-
kaisuutta koskevien käsitysten kehittymistä. Yksilön moraalinen näkökulma kehittyy vaiheittain 
itsekeskeisyydestä kohti kattavampaa, yleismaailmallista näkökulmaa. Moraaliajattelun alimmat 
vaiheet edustavat ns. mikromoraalia, joka kohdistuu arkipäivän ihmissuhteisiin ja vuorovaiku-
tukseen, kun taas ylimmät vaiheet edustavat makromoraalia eli toisilleen tuntemattomien ih-
misten välisiä suhteita, yhteiskunnan toimintaa ja sen rakenteita (Rest ym. 1999). Ammatillisen 
kehittymisen näkökulmasta on tärkeää edistää opiskelijoiden moraaliajattelun kehitystä koh-
ti ylempiä vaiheita, koska se auttaa heitä ymmärtämään asemansa julkisen yhteiskunnallisen 
roolin haltijana, jolla on mm. velvollisuus toimia puolueettomasti eri asiakkaita ja asiakasryhmiä 
kohtaan. Kehittynyt moraaliajattelu lisää mahdollisuutta löytää oikeudenmukainen ratkaisu eri-
laisiin ristiriitoihin, koska se pyrkii huomioimaan eri osapuolten näkökulmat (Juujärvi & Pesso 
2008.) 
9Dilemmakeskustelu on opetusmenetelmä, jolloin opiskelijat keskustelevat moraalisista ongel-
mista, jotka voivat olla kuvitteellisia tai omakohtaisia (Juujärvi & Pesso 2008). Moraalisille on-
gelmille on tyypillistä, että mikään vaihtoehto tunnu täysin oikealta. Ongelmat voivat toisaalta 
olla arkipäiväisiä, usein toistuvia tilanteita tai toisaalta pitkäaikaisia, monimutkaisia tilanteita, 
joissa on mukana useita ihmisiä tai joissa henkilö kokee painetta toimia arvojensa vastaisesti 
(Juujärvi painossa.) Erityisen vaikeita ovat sellaiset moraaliset ongelmat, joissa kaksi yleisesti 
hyväksyttyä moraaliperiaatetta tai arvoa on vastakkain ja joita kutsutaan dilemmoiksi (Helkama 
2009). Dilemmojen ratkaiseminen on erityisen haastavaa, koska usein toisen arvon valitse-
minen (esimerkiksi itsemääräämisoikeus) sulkee toisen arvon toteutumisen pois (turvallisuus). 
Toteuttamassamme dilemmakeskustelussa aiheena olivat opiskelijoiden työssään kohtaamat 
moraaliset ongelmat, jonka vuoksi niistä käytetään nimitystä eettinen ongelma. Pyrimme oh-
jaamaan opiskelijoita valitsemaan keskustelunaiheeksi riittävän haastavia moraalisia ongelmia, 
jotka sisälsivät arvoristiriidan tai useita osapuolia. Kriteerinä oli se, että ongelmassa tulisi olla 
ainakin kaksi toimintavaihtoehtoa ja että ongelma on omakohtainen, ei esimerkiksi opiskelijan 
havaitsema työtoverin tai esimiehen ongelma.
Tutkimustulosten perusteella erityisesti omakohtaisten moraalisten ongelmien pohtiminen ke-
hittää moraaliajattelun taitoja (Bebeau 1994; Boss 1994; Gorman, Duffy & Heffernan 1994), 
kun taas perinteinen luento-opetus on todettu tehottomaksi (esim. King & Mayhew 2002). Di-
lemmakeskustelun vaikuttavuus perustuu siihen, että siinä opiskelijat kuulevat moraaliajattelun 
kehittyneimpien vaiheiden argumentteja toisilta opiskelijoilta, mikä kyseenalaistaa opiskelijan 
sen hetkistä ajattelua ja haastaa heidät näkemään ongelman kattavammasta näkökulmasta 
(vrt. Rest 1994). Dilemmakeskustelun vaikuttavuuden kannalta sen toteutustapa on oleellinen. 
Useissa tutkimuksissa on havaittu, että opiskelijat eivät haasta toisiaan riittävästi vapaamuo-
toisissa dilemmakeskusteluissa (Penn 1990; Bebeau1994; Juujärvi & Pesso 2008). Tämän on 
todettu olevan myös vapaamuotoisten verkkokeskustelujen ongelma (Rourke & Kanuka 2007; 
Richardson & Ice 2010), jona vuoksi opettajan rooli keskustelun yhtenä osallistujana ja fasili-
toijana on tärkeä. Opettaja esittää opiskelijoille miksi-kysymyksiä, jotka auttavat heitä laajenta-
maan ja monipuolistamaan ajatteluaan. Opettajan tulee myös herättää opiskelijoiden motivaa-
tio, kuvata keskustelulle asetetut odotukset sekä luoda edellytykset sosioemotionaaliselle ja 
asiakeskeiselle keskustelulle. Opiskelijoiden kannustaminen vuorovaikutukseen toisten kanssa 
on tärkeää, jonka vuoksi nopeaa vastaamista tulee välttää (Rovai 2007; ks. Mäkiniemi, Ahola 
& Peltonen 2011.) 
Miksi verkkokeskustelu on kasvokkaista keskustelua parempi vaihtoehto? Verkkoalusta sopii 
keskustelufoorumiksi aikuisopiskelijoille erityisen hyvin siksi, että se ei ole aikaan ja paikkaan 
sidottua. Verkkopohjaisten dilemmakeskustelujen on myös todettu edistävän opiskelijoiden mo-
raaliajattelua (Cummings, Vacilotto & Kulwadee 2004; Juujärvi & Pesso 2008). Mäkiniemi ym. 
(2011) tuovat esiin Wangin ja Woon (2007) tutkimukseen nojaten, että verkkokeskustelussa 
ilmapiiri on mukavampi ja tasa-arvoisempi kuin kasvokkaisessa keskustelussa ja että verkko-
keskustelussa keskitytään ajatusten tarkempaan artikulointiin. Nämä ovat selkeitä etuja dilem-
makeskustelussa, koska omakohtaisten moraalisten ongelmien esittäminen vaatii rohkeutta. 
Esittäjän huomion voi viedä muiden sanattomien reaktioiden tarkkaileminen, mihin verkkokes-
kustelussa ei ole mahdollisuutta. Kasvokkaisille keskusteluille on tyypillistä, että sitä hallitsevat 
muutamat ihmiset ja että puheenvuorot kuullaan oman tulkintakehyksen läpi eikä puhujan sa-
nomaa välttämättä tavoiteta. Verkkokeskustelussa kaikki saavat puheenvuoron ja väärin ym-
märryksen riski vähenee, kun kirjoitettuun puheenvuoroon voidaan palata. Vastausten kirjoitta-
minen toisten esittämiin kysymyksiin edellyttää harkintaa ja kehittää argumentointitaitoja.
Verkkokeskustelun riskejä ovat liian suuret ryhmät ja keskustelun eriaikaisuus, jolloin motivoi-
tuneet keskustelijat kyllästyvät odottaessaan vähemmän motivoituneiden osallistumista (Mä-
kiniemi, Ahola & Peltonen 2011). Näitä riskejä voidaan vähentää säätämällä keskusteluaikaa 
ja puheenvuorojen määrää sekä toteuttamalla keskustelu riittävän pienessä ryhmässä. Verk-
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kokeskustelu eettisistä ongelmista on hankala toteuttaa ilman kasvokkaista tutustumista etu-
käteen, koska aiheen henkilökohtaisuus edellyttää luottamuksen syntymistä keskustelijoiden 
välille. Toteuttamassamme verkkokeskustelussa ryhmät olivat 3-5 hengen pienryhmiä, joiden 
jäsenet tunsivat entuudestaan toisensa lähiopetuksen perusteella. Sopivan pituisen keskuste-
luajan määrittäminen oli haasteellista, koska tarkoituksena oli, että opiskelijat keskustelisivat 
kohtaamastaan ajankohtaisesta eettisestä ongelmasta ja osan täytyi odottaa ongelman ilmaan-
tumista. Keskusteluaika oli kaksi kuukautta, mikä osoittautui liian pitkäksi keskustelun eriaikai-
suuden vuoksi.
Verkkokeskustelun toteutus 
Verkkokeskustelua edelsi kolme lähiopetuskertaa (16 tuntia), jossa ensimmäisellä kerralla opis-
kelijoille esiteltiin Restin eettisen toiminnan malli, jonka pohjalta he tekivät työyhteisön toimintaa 
analysoivan tehtävän. Tehtävän tarkoituksena oli harjaannuttaa opiskelijaa havaitsemaan työ-
yhteisön eettisiä ongelmia. Toisella lähiopetuskerralla opiskelijat pohtivat alakohtaisissa ryhmis-
sä aborttineuvontaan liittyvää eettistä ongelmaa, mikä toi hyvin esiin sairaanhoitajien, kätilöiden 
ja sosionomien erilaiset ammatilliset arvot ja orientaation. Kolmannella lähiopetuskerralla opis-
kelijat perehtyivät ryhmissä eettisiin teorioihin ja sovelsivat sitä asiakastapaukseen, joista toteu-
tettiin paneelikeskustelu. Jokainen kerta omalla tavallaan orientoi verkkokeskusteluun. Eettisen 
toiminnan mallin omaksuminen oli tärkeää, jotta opiskelija harjaantuisi tunnistamaan eettisiä 
ongelmia ja eettisen ongelmanratkaisun muista eettisen toiminnan osatekijöistä, kuten motivaa-
tiosta tai toimeenpanotaidosta. Asiakastapausten pohtiminen pienryhmissä ja yhteisopetukses-
sa antoi mallin siitä, että eettisistä ongelmista voidaan keskustella hyvässä hengessä, kuitenkin 
omia ja toisten näkemyksiä kriittisesti tarkastellen. Eettisten teorioiden opiskelu antoi puoles-
taan välineitä eettiselle ongelmanratkaisulle. Opiskelun kohteena olevat teoriat olivat hyve-
etiikka, utilitarismi, Kantin velvollisuusetiikka ja valtaistava etiikka, jotka tarjoavat näkökulmia ja 
teoreettisia käsitteitä erityisesti yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden kysymyksiin (Juujärvi, 
Myyry & Pesso 2007). Verkkokeskustelun aikana oli myös yksi lähiopetuspäivä, jolloin käsitel-
tiin eettisiä ongelmia huolenpidon ja oikeudenmukaisuuden moraaliteorioiden näkökulmasta.
Ohjeistus verkkokeskusteluun oli seuraava: 
Verkkokeskustelun tavoitteena on oppia analysoimaan johtamiseen tai työyhteisöön liittyviä on-
gelmia ja etsimään vertaistuen avulla uusia näkökulmia ja ratkaisuja.
1. Kuvaa henkilökohtaisesti kokemasi johtamiseen tai työhösi liittyvä eettinen ongelma. Miksi 
se oli sinulle eettinen ongelma? Mitkä asiat aiheuttivat ristiriidan kyseisessä tilanteessa? Mikä 
edisti tai edistäisi toimivan ratkaisun toteutumista? Mikä estää tai estäisi toimivan ratkaisun to-
teutumista? Miten tästä eteenpäin?  Kiinnitä huomiota perusteluihin ja argumentointiin. Sovella 
oman ammattialasi arvoja, huolenpidon ja oikeudenmukaisuuden ajattelua ja erilaisia eettisiä 
lähestymistapoja (utilitarismi, kantin etiikka ja valtaistava etiikka sekä huolenpidon ja oikeuden-
mukaisuuden etiikka) pohdinnassasi. Kirjoita oma henkilökohtainen ongelmasi ryhmäsi keskus-
telupalstalle. 
2. Kirjoita argumentoiva vastaus ryhmäsi jokaisen jäsenen henkilökohtaiseen eettiseen ongel-
maan. Pyri haastamaan häntä ajattelemaan asiaa eri näkökulmista tai laajemmin. 
3. Kirjoita keskustelusta saadun palautteen jälkeen lopullinen analyysi eettisestä ongelmasta ja 
näkemyksesi, miten ongelma olisi pitänyt tai pitäisi ratkaista. Hyödynnä neljän näkökulman ref-
lektiomallia analyysissäsi (Juujärvi, Myyry & Pesso 2007) . Opettajat osallistuvat keskusteluun. 
Keskusteluaika on 10.1–10.3.2012. Lopullinen yhteenvetoanalyysi palautetaan 10.4. mennessä 
omaan kansioon.
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Verkkokeskustelu toteutettiin Fronter-verkkoalustalla suljetuissa 3–5 opiskelijan ryhmissä. Kes-
kustelu käynnistyi ryhmissä vähitellen. Joillakin opiskelijoilla oli vaikeuksia löytää tai valita sopi-
vaa eettistä ongelmaa. Koimme tärkeänä ohjata opiskelijaa tuomaan keskusteluun aidon eetti-
sen ongelman, joka täytti sen määrittelyn kriteerit. Ryhmien keskusteluaktiivisuus vaihteli, mutta 
se ylitti kaikissa ryhmissä selkeästi minimivaatimuksen. Viestien määrä ryhmissä vaihteli välillä 
14–33. Keskustelu oli enimmäkseen avointa ja pohtivaa. Joidenkin opiskelijoiden näkemys on-
gelmasta myös muuttui radikaalisti keskustelun seurauksena. 
Keskustelun fasilitoijina teimme selventäviä lisäkysymyksiä, pyysimme perusteluja kannanotoil-
le tai tarkastelemaan ongelmaa jonkun toisen asianosaisen näkökulmasta. Koska opintojakson 
sisältöön kuuluivat ammatilliset arvot ja eettiset teoriat, pyysimme opiskelijoita pohtimaan on-
gelman ratkaisua erityisesti niiden näkökulmasta. Teimme keskustelusta yhteenvetoja ja pyrim-
me rohkaisemaan keskusteluun antamalla positiivista palautetta.
Opintojakson arviointia
Opiskelijat antoivat opintojaksosta kiittävää palautetta, joista erityisen maininnan ansaitsee väit-
tämä Pystyn hyödyntämään oppimaani (keskiarvo 4.6 asteikolla 1-5) ja Ohjaus oli onnistu-
nutta (keskiarvo 4.3 asteikolla 1-5). Opiskelijat nostivat palautteessa esiin asioiden jakamisen 
ja yhteistoiminnallinen oppimisen merkityksen sekä eettisten pohdintojen tärkeyden. Pohdinta 
oli käynnistänyt muutosta itsessä ja ”aukaissut silmiä työelämässä”. Opintojakso oli motivoinut 
opiskelijoita toimimaan työyhteisössä esiintyvien epäkohtien parantamiseksi. Ryhmän moniam-
matillisuus koettiin merkittävänä lisäarvona, josta esimerkkinä lainaus erään opiskelijan reflek-
tiopäiväkirjasta:
Pääsi pohtimaan, miten sairaanhoitajan, kätilön ja sosionomin toiminnat eroavat toisistaan ja 
mietin, että pitäisikö niiden erota toisistaan niin voimakkaasti. Keskusteltaessa huomasin, että 
sairaanhoitaja toimi terveyden näkökulmasta, kätilö tilannekohtaisesti (abortti vai synnytys), kun 
taas sosionomi pohti tilannetta Lauran elämänhallinnan, tuen ja verkostojen tarpeiden kautta. 
Mielenkiintoista on miten irrallaan nämä asiantuntijatahot oikeassakin elämässä toimivat.
Mäkiniemi ym. (2011) tuovat esiin verkkokeskustelun onnistumisen kannalta keskeisiä tekijöi-
tä aikaisempien tutkimustulosten pohjalta. Ohjeistus tulisi olla selkeä ja tehtävänannossa tu-
lee käydä ilmi, että se edellyttää syvällistä prosessointia (Garrison & Cleveland-Innes 2005). 
Verkkokeskustelu tulisi arvioida ja arviointikriteerien tulisi olla etukäteen tiedossa, mikä lisää 
opiskelijoiden motivaatiota (Rovai 2007). Toisaalta keskustelussa pitäisi välttää monimutkaisia 
kysymyksiä, koska pitkien vastauksien lukeminen vie paljon aikaa (Wang & Woo 2007). Vies-
tien pituuden ja sisällön rajoittaminen ei kuitenkaan kannata, koska se ehkäisee mielekästä 
keskustelua ja oppimista (Gilbert & Dabbagh 2005). 
Arviointimme mukaan verkkokeskustelun ohjeistus oli riittävän väljä herättämään keskustelua 
mutta toisaalta sisälsi tiedon siitä, mitä lähiopetuksen aiheita keskustelussa tulisi käsitellä. Tar-
koituksena oli että opiskelijat prosessoivat ongelmaa keskustelun kautta. Tätä olisi voinut ko-
rostaa ohjeistuksessa enemmän, koska jotkut opiskelijat toivat keskusteltavaksi lähes valmiin 
opintojakson tehtävän, jota oli pituuden vuoksi vaikea lukea ja johon oli vaikea ottaa kantaa 
sen monimutkaisuuden vuoksi. Verkkokeskusteluun osallistuminen arvioitiin yhdessä kirjallisen 
tehtävän yhteydessä ja sen arvioinnissa sovellettiin ennalta ilmoitettuja kriteerejä, joissa kes-
kusteluaktiivisuus oli yksi ulottuvuus. Keskusteluaika (kaksi kuukautta) osoittautui liian pitkäksi: 
jossain ryhmissä keskustelu tapahtui eriaikaisesti ja heikensi osallistujien motivaatiota. Sopiva 
keskusteluaika voisi olla kuukausi, joka olisi toisaalta riittävän pitkä keskusteltavan ongelman 
löytämiseen ja toisaalta riittävän lyhyt motivaation säilymisen kannalta. Keskustelun samanai-
kaistamiseksi vaadittua minimiviestimäärää voisi nostaa. 
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Kokemuksemme mukaan sulautuva opetus soveltuu erinomaisesti ammattietiikan opetukseen, koska se yh-
distää lähiopetuksen ja verkko-opiskelun mielekkäällä tavalla. Opiskelijoiden on tarpeellista tutustua toisiinsa 
ja saada riittävät teoreettiset valmiudet keskusteluun. Verkkokeskustelussa opettajilla ohjaajina on tärkeä 
rooli, kun he auttavat määrittelemään ongelmaa tarkemmin, tuovat esiin yhteiskunnallista näkökulmaa etii-
kan teorioiden kautta ja antavat vinkkejä siihen, miten ongelman käsittelyä voisi syventää ja monipuolistaa. 
Verkkokeskustelun erityinen vahvuus verrattuna kasvokkaiseen keskusteluun on mahdollisuus kirjallisen pa-
lautteen yksittäiselle opiskelijalle, jonka on todettu edistävän moraaliajattelun kehitystä (Bebeau 1994).
Olet myös opiskellut toimeenpanotaitoa. Pelkkä motivaatio tehdä hyvää ei riitä, vaan tarvitaan myös  t a i -
toja panna toimeksi. Hyvää tarkoittavat ihmiset ovat saaneet pahaakin aikaiseksi. (Opettajan palaute opis-
kelijalle verkkokeskustelussa)
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Verkkoympäristön visuaalinen toteutus, linjakas opetus ja 
verkko-opetuksen tähti -malli opiskelijoiden oppimisproses-
sin tukena – Case Lauselogiikka
Laura Lappalainen ja Anu Ylitalo
Tässä artikkelissa kuvataan Lauselogiikan kurssin toteutusta sulautuvana opetuksena. Kurssi järjes-tettiin 
keväällä 2011 osana Vaasan yliopiston avoimen yliopiston opintotarjontaa. Kurssi suunnitel-tiin ja opetus-
materiaali toteutettiin Vaasan tiedekirjasto Tritonian EduLabin LIN3 – Learning in Networks 3 -koulutuksen 
yhteydessä lukuvuonna 2010–2011. Sulautuva opetus valittiin kurssin toteutustavaksi, koska sen joustavuus 
soveltui kohderyhmälle ja se tuki kurssin osaamistavoitteiden saavuttamista. Kurssin toteutuksessa pyrittiin 
edistämään osallistujien ymmärtävää ja mielekästä oppimista tieto- ja viestintätekniikan avulla ja tukemaan 
oppimistyyleiltään erilaisten oppijoiden opiskelua. Kurssin pedagoginen suunnittelu ja toteutus seurasivat 
linjakkaan opetuksen mallia ja toteutuksen oppimisteoreettisena lähtökohtana oli konnektivistinen oppimis-
käsitys, jossa  oppimista tuetaan teknologisen ympäristön avulla. Kurssilla hyödynnettiin monipuolisesti 
erilaisia verkkoma-teriaa¬leja ja järjestettiin vuorovaikutteisia verkkoluentoja. Verkkoympäristö rakennettiin 
verkko-opetuk¬sen tähtimallin mukaan. Kurssin toteutustapa saavutti hyvin sille asetetut tavoitteet: opiske-
lijat ko¬kivat kurssin joustavaksi ja sulautuva opetus tuki opiskelijoiden oppimista.
Kurssin perustiedot
Lauselogiikan kurssi järjestettiin osana tietotekniikan pääaineen kauppatieteiden kandipolkua. Kauppatietei-
den kandipolku on Vaasan yliopiston avoimen yliopiston sekä Pohjois-Pohjanmaan kesäyliopiston Ylivies-
kassa järjestämä opintokokonaisuus. Tavoitetutkintona opiskelijoilla on tek-nillisessä tiedekunnassa suoritet-
tava kauppatieteiden kandidaatin tutkinto eli teollisuusekonomin tutkinto. Lauselogiikan kurssi sisältyy tutkin-
non pakollisiin menetelmäopintoihin. Kurssin yleisenä tavoitteena on kehittää opiskelijoiden tiedollisia taitoja 
lauselogiikasta ja tukea muun muassa oh-jelmoinnin opiskelua. Kurssin toteutuksen tukena toimi Vaasan 
tiedekirjasto Tritonian EduLabin LIN3 – Learning in Networks 3 -koulutus (10 op) lukuvuonna 2010–2011.
Lauselogiikan kurssi tarjottiin opiskelijoille kandipolun alkuvaiheessa keväällä 2011. Kurssille il-moittautui 41 
opiskelijaa, joista lopputenttiin osallistui 29 opiskelijaa. Kurssin läpäisi 23 opiskeli¬jaa. Ilmoittautuneiden ja 
suorittaneiden opiskelijamäärien eroja selittää todennäköisesti se, että kurssi sijoittui opintopolun alkuvai-
heeseen. Kandipolun alkuvaiheessa monet keskeyttivät opinnot oletettavasti sen takia, että heillä ei joko 
riittänytkään aikaa opiskeluun tai ala ei ollut kiinnostava. Opiskelijoiden keski-ikä oli 44 vuotta ja suurin osa 
heistä suoritti opintoja oman työn ohella.
Kurssin osaamistavoitteita olivat, että opiskelija osaa formalisoida luonnollisen kielen lauseita ja hänellä on 
valmiudet muodostaa loogisia malleja luonnollisista päätelmistä sekä toteuttaa päätelmiä kurssilla käsitellyn 
todistusteorian avulla. Lisäksi opiskelijan tulee osata tutkia lauseiden totuusar¬voja sekä niiden loogista 
luonnetta.
Kurssin laajuus oli kaksi opintopistettä. Kurssin suoritusta varten opiskelijoiden tuli tehdä tietty määrä viikko-
harjoituksia sekä läpäistä tentti. Puuttuvat viikkoharjoitukset oli mahdollista korvata lisätehtävillä. Kurssiarvo-
sana perustui pääasiallisesti tenttiin. Tentti järjestettiin Ylivieskassa luok-kahuoneessa paperitenttinä. Kurssi 
arvosteltiin asteikolla 1-5 tai hylätty. Kurssin alussa suoritetun esitietokyselyn mukaan opiskelijoilla ei ollut 
aiempaa osaamista kurssilla käsiteltävistä asioista.
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Kurssitoteutuksen teoreettinen tausta
Kurssi toteutettiin sulautuvana opetuksena (esim. Garrison 2011, 75). Sulautuva opetus käsitettiin tällä kurs-
silla opetuksen siirtämisenä osaksi tai kokonaan verkkoon. Tällöin yhdistetään lähi- ja verkko-opetusta sekä 
opiskelijoiden itsenäistä opiskelua joko yksin tai ryhmässä. Sulautuvan ope-tuksen myötä opettajan rooli 
muuntuu lähemmäksi verkko-ohjaajaa, jolloin opettaja toimii opiske¬lijan oppimisprosessin ohjaajana, pa-
lautteen antajana sekä tukijana. Verkko-opetuksen suunnittelun lähtökohtana oli tekniikan välinerooli opetuk-
sessa. Tekniikan avulla pyrittiin tuomaan kurssille pe-dagogisesti mielekkäitä työmuotoja, joita olisi pelkässä 
lähiopetuksessa mahdoton toteuttaa. (esim. Bonk & Graham 2006; Garrison 2011, 75.) Tekniikan kautta 
pyrittiin myös mahdollistamaan opis-kelijoille etäläsnäolon tunnetta muun muassa Adobe Connect -verkkolu-
entojen avulla (esim. Garri-son 2011, 77).
Verkko-opetuksen suunnittelun tukena käytettiin linjakkaan opetuksen mallia (esim. Biggs & Tang 2011, 
95–365). Linjakkaan opetuksen mallin tarkoituksena on tarjota opettajalle työväline, jonka avulla hän voi 
suunnitella verkko-opetuksen opiskelijoiden syvällistä oppimista tukevaksi. Linjak¬kaassa opetuksessa pyri-
tään siihen, että opetuksen keskeiset elementit; osaamistavoitteet, opetuksen sisällöt, opetusmenetelmät ja 
osaamisen arviointitavat, ovat linjassa keskenään. Tällöin ne tukevat yhteistä päämäärää eli kurssin osaa-
mistavoitteiden saavuttamista. (m.t. 2011, 95–365.)
Kurssin suunnittelun ja toteutuksen oppimisteoreettisena lähtökohtana oli konnektivistinen oppi-miskäsitys 
(esim. Siemens 2005).  Konnektivismissa oppiminen yhdistetään teknologiseen ympä-ristöön. Konnek-
tivismissa oppiminen käsitetään prosessiksi, joka tapahtuu erilaisten teknisten lait-teiden avulla erilaisis-
sa jatkuvasti kehittyvissä ja monipuolisissa digitaalisissa ympäristöissä sekä sosiaalisissa verkostoissa. 
Kon¬nektivismin mukaan oppimisessa keskeistä on tiedon hakeminen ja tuottaminen erilaisten digitaa¬listen 
informaatiolähteiden kautta. (m.t. 2005.) 
Konnektivismin lisäksi kurssin oppimisteoreettisina lähtökohtina olivat ymmärtävä oppiminen (esim. Brans-
ford, Brown & Cock¬ing 2004) ja erityisesti mielekäs oppiminen. Mikäli opiskelija kokee oman opiskelunsa 
mielekkääksi, opiskelu on tehokasta ja sen tuloksena syntyy syvällistä oppimista. Mielek-kään oppimisen 
mukaan oppiminen on opiskelijan aktiivista kognitiivista toimintaa, joka pohjautuu opiskelijan aiempiin tietoi-
hin opiskeltavasta asiasta. Opiskellessaan opiskelija pyrkii ymmärtämään opiskeltavaa asiaa ja oppimaan 
rakentamalla itselleen tieteellisen tiedon mukaista tietorakennetta. Op-pimista tapahtuu sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Mahdollisimman autenttisia tilanteita vastaavat oppimistilanteet sekä opiskelumateriaalit 
tukevat oppimista. Mielekkään oppimisen mukaan oppimista tukee myös opiskelun reflektiivisyys eli opiskeli-
jan mahdollisuus pohtia, arvioida ja ohjata omaa op-pimistaan. Siirtovaikutuksen tukemisen avulla opiskelija 
pystyy ylittämään oppimisen tilannesidon-naisuuden rajat eli hän osaa siirtää tietyssä tilanteessa oppimansa 
asian uuteen tilanteeseen. (esim. Howland, Jonassen & Marra 2012, 1–19; Löfström ym. 2010, 25–29.)
Kurssilla tuettiin oppimistyyleiltään erilaisten opiskelijoiden oppimisprosesseja käyttämällä moni-puolisia me-
diaelementtejä, kuten tekstiä, kuvia, ääntä ja videota. Oppimistyylien jaotteluista huo-mioitiin erityisesti jako 
visuaaliseen, auditiiviseen sekä kinesteettiseen oppimistyyliin. Väestöstä suurin osa (65 %) edustaa visu-
aalista oppimistyyliä, noin kolmasosa (30 %) auditiivista oppimis¬tyyliä ja murto-osa (5 %) kinesteettistä 
oppimistyyliä. (esim. University of North Carolina – Center for Teaching Excellence 2013.) 
Visuaalisella oppimistyylillä tarkoitetaan näköhavaintoon perustuvaa oppimista, jolloin opiskelija oppii näke-
mällä ja katselemalla. Visuaalisesti suuntautuneen oppijan oppimista voidaan tukea muun muassa näyttämäl-
lä opiskeltavia asioita kuvina. Auditiivisella oppimisella tarkoitetaan kuuloha-vaintoon perustuvaa oppimista, 
jolloin opiskelija oppii kuuntelemalla ja puhumalla. Auditiivisesti suuntautuneen oppijan oppimista voidaan 
tukea kertomalla ja keskustelemalla opiskeltavista asi¬oista. Kinesteettisellä oppimisella tarkoitetaan tunto-
havaintoon perustuvaa oppimista, jolloin opis¬kelija oppii kokemuksen kautta ja tunnustelemalla. Kinesteet-
tisesti suuntautuneen oppijan oppi¬mista voidaan tukea suunnittelemalla oppimisympäristö ja opiskelu siten, 
että ne tuntuvat opiskeli¬jasta hänen oppimistaan edistäviltä. (Felder & Silverman 1988, 674–681.)
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Kurssin verkkototeutus rakennettiin niin kutsutun verkko-opetuksen tähtimallin mukaan. Sosiaali¬sen median 
ja pilvipalveluiden kehittymisen myötä oppimisympäristö voidaan rakentaa yhdistä¬mällä toimintoja useista 
eri verkkopalveluista. Kurssin verkkoympäristön keskiössä on koti- tai seu-rantasivu, johon linkitetään kurs-
silla käytettävät palvelut. Kotisivuna voi toimia esimerkiksi verkko-oppimisympäristö, ja linkitettyjä palveluita 
voivat olla esimerkiksi verkkoneuvotteluohjelma Adobe Connect, YouTube -videot ja muut sosiaalisen medi-
an työkalut. Olennaista on, että opiskelijat voi-vat seurata ja osallistua kotisivun kautta kurssin verkkotyös-
kentelyyn. (Pönkä 2010.)
Kurssin käytännön toteutus
Kurssi alkoi esitehtävällä, jota seurasivat varsinaiset sisältömoduulit sekä tentti- ja palauteosio. Ku-vassa 1. 
on kuvattu tarkemmin kurssin rakenne.
Kuva 1. Kurssin rakenne
Ennen kurssin alkua opiskelijoille lähetettiin kurssiohjeistus, kurssin aikataulu ja esitehtävän tehtä-vänanto. 
Kurssiohjeistukseen sisältyi yleisiä ohjeita kurssikäytännöistä sekä kurssilla käytettävien tieto- ja viestin-
täteknologisten välineiden pikaoppaat. Esitehtävänä opiskelijoiden tuli kirjoittaa esit-telyteksti itsestään ja 
esitiedoistaan Moodlen keskustelualueelle sekä testata kurssin verkkoneu-vottelutilaa. Esitehtävän tarkoi-
tuksena oli tutustuttaa opiskelijat toisiinsa, opettajaan sekä kurssin verkkoneuvottelutilaan ja kartoittaa opis-
kelijoiden aiempia tietoja opiskeltavasta aiheesta. Verkko-neuvottelutilassa opiskelijoiden tuli yhteyden ja 
laitteidensa toimivuuden lisäksi testata chat-toi-mintoa. Tämän avulla pyrittiin tekemään chat-toiminto tutuksi 
ja sitä kautta alentamaan kynnystä osallistua keskusteluun verkkoluennolla. Opettaja päivysti verkkoneuvot-
telutilassa sovittuina ajan-kohtina ja auttoi mahdollisissa teknisissä ongelmissa. Moodleen kirjoitettuihin esit-
telyteksteihin opettaja pyrki antamaan tervetulokommentit nopealla tahdilla, jotta opiskelijat saivat kontaktin 
opettajaan heti kurssin alussa ja jotta kurssille muodostuisi vuorovaikuttava ilmapiiri. Esitehtävän tavoitteena 
oli edistää mielekkään oppimisen mukaisia opiskelun aktiivisuuden, konstruktiivisuuden ja vuorovaikutuksen 
periaatteita. 
Kurssin verkko-oppimisympäristön rakentamisessa kiinnitettiin erityistä huomiota selkeyteen ja visuaalisuu-
teen. Jokaisen kurssimoduulin osalta tuotiin selkeästi esiin siihen liittyvät materiaalit, tehtävät ja määräpäi-
vät. Kuvassa 2. on esimerkki kurssimoduulista Moodlessa. Opiskelijoiden kes-kittyminen pyrittiin pitämään 
käsiteltävässä asiassa ja oppimisympäristön tehtävä oli toimia tämän tukena. Käytössä olevien verkkotyöka-
lujen käyttöä tuettiin tarjoamalla selkeät ohjeet näiden väli-neiden käyttöön. 
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Kuva 2. Esimerkki kurssimoduulista Moodlessa
Sisältömoduuleja oli kolme kurssin pääteemoja mukaillen: 1. Syntaksi, 2. Semantiikka ja 3. Todis-tusteoria. 
Ensimmäiseen ja kolmanteen kurssimoduuliin sisältyi verkkoluento sekä itseopiskelua. Toisessa kurssimo-
duulissa opiskelijat opiskelivat itsenäisesti. Jokaiseen moduuliin sisältyivät har-joitustehtävät sekä virtuaali-
vastaanotto. Verkko-oppimisympäristön moduulien ja oppimistoimin-tojen organisoinnilla pyrittiin edistämään 
opiskelijoiden mielekästä oppimista.  Itseopiskelumateri¬aali sekä pohjusti että täydensi verkkoluennoilla 
käsiteltyjä asioita, mikä tuki opiskelijoiden aktiivi¬suutta. Moduulit oli rakennettu niin, että edellisen moduulin 
asiat loivat pohjan seuraavassa mo¬duulissa käsiteltävälle asialle, jolloin käsiteltävät uudet tiedot rakentuivat 
aina aiemmin käsiteltyjen tietojen pohjalle mielekkään oppimisen konstruktiivisuuden periaatteen mukaan. 
Kurssin verkkototeutuksen tähtimallin kotisivuna toimi Moodle, josta oli yhteydet muihin opetus-materiaalei-
hin. Opetusmateriaalit koostuivat verkkoluennoista, opetusvideoista, tekstimuodossa olevasta materiaalista, 
kertaustestistä sekä harjoitustehtävistä ja niiden oheismateriaalista. Verkko-toteutuksen tähtimalli on havain-
nollistettu kuvassa 3.
Kuva 3. Verkkototeutuksen tähtimalli
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Verkkoluennot järjestettiin Adobe Connect -verkkoneuvotteluohjelman avulla (ks. kuva 4). Opiske-lijat saivat 
osallistua luennoille joko heille Ylivieskassa varatussa luokkahuoneessa tai omilta koti-koneiltaan. Lisäksi 
luennot tallennettiin, joten niitä pystyi seuraamaan myös jälkikäteen. Luennoilla kannustettiin opiskelijoita 
vuorovaikutukseen aktivoimalla heitä kysymyksillä ja yhteisillä harjoi-tustehtävillä, mikä tuki mielekästä op-
pimista. Lisäksi opiskelijoiden itsenäistä harjoittelua tuettiin ohjeistamalla heitä ratkaisemaan tehtäviä ensin 
itsenäisesti ja vasta sen jälkeen ratkaisut käytiin läpi yhdessä. Verkkoluennoilla hyödynnettiin piirtopöytää, 
jonka avulla opettaja pystyi nopeasti ratkai-semaan esimerkkitehtäviä (ks. kuva 4). Piirtopöydän käytöllä 
edistettiin verkko-opetuksen visuaali-suutta ja pyrittiin huomioimaan oppimistyyleiltään erilaisia opiskelijoita. 
Kuva 4. Esimerkki kurssin videoluennosta
Opetusvideoita toteutettiin kahdella tavalla. Osassa videoita opettaja opetti kurssin asioita esiintyen perin-
teisesti diojen edessä (ks. kuva 5). Osassa videoita ratkaistiin esimerkkitehtäviä piirtopöydän avulla. Piirto-
pöytävideoissa oli mukana myös ääni ja tehtävänratkaisu selitettiin sanallisesti. Ope-tusvideoita jaettiin kat-
sottavaksi muun muassa videopalvelu YouTuben kautta. Myös opetusvideoi-den avulla pyrittiin edistämään 
opiskelijoiden mielekästä oppimista, visualisoimaan ja havainnol-listamaan verkko-opetusta sekä huomioi-
maan opiskelijoiden erilaiset oppimistyylit. 
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Kuva 5. Esimerkki kurssin opetusvideosta
Tekstimuodossa oleva materiaali toteutettiin Moodlen työkalujen avulla. Tekstimateriaali oli tarjolla joko web-
sivuina tai pdf-tiedostoina. Kaikki materiaali oli tulostettavassa muodossa. Jokaisen mo-duulin materiaali 
koottiin Moodlen ”Kirja”-työkalun avulla omaksi kokonaisuudekseen. Materiaali sisälsi sekä aiheeseen liitty-
vää teoriaa että esimerkki- ja harjoittelutehtäviä. Tekstimateriaalia oli havainnollistettu kuvilla ja esimerkki-
tehtäviä selvennetty muun muassa värienkäytöllä ja alleviiva-uksilla, minkä avulla tuettiin materiaalin visu-
aalisuutta.
Kertaustesti toteutettiin Moodlen ”Tentti” -työkalulla (ks. kuva 6). Testi sisälsi 25 aukko- ja moni-valintakysy-
mystä kurssilla opetettaviin asioihin liittyen. Testin tavoitteena oli tukea opiskelijoiden omaa harjoittelua ja 
saada opiskelijat huomioimaan tyypillisimmät ongelmakohdat ottamalla ne esiin testin kysymyksissä. Ker-
taustestin avulla edistettiin mielekkään oppimisen aktiivisuuden ja reflektiivisyyden periaatteiden mukaista 
opiskelua sekä tuettiin eri oppimistyylien mukaista oppi-mista.
Kuva 6. Esimerkki kurssin kertaustestistä
Jokaiseen moduuliin liittyi harjoitustehtävä, jonka ratkaisun opiskelijat palauttivat Moodleen. Koska ratkaisut 
sisälsivät lauselogiikan operaattoreita, opiskelijat pääosin tekivät tehtävät käsin ja pa-lauttivat ne joko va-
lokuvana tai skannattuna tiedostona. Opiskelijoilla oli myös mahdollisuus käyttää MathType-apuohjelmaa, 
jonka avulla he pystyivät tekemään tehtävät myös koneella. Opet¬taja antoi Moodlen kautta palautetta har-
joitustehtävistä sekä tarjosi mallivastaukset palautuspäivä¬määrän jälkeen. Ensimmäisestä tehtävästä opis-
kelijat saivat henkilökohtaisen palautteen, jonka tar¬koituksena oli sekä varmistaa, että pohjatiedot olisivat 
kaikilla kunnossa ennen eteenpäin mene¬mistä, että edelleen vahvistaa vuorovaikutusta kurssilla. Kurssin 
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muiden harjoitustehtävien palaute oli kaikille opiskelijoille yhteinen, sillä opiskelijoilla oli ratkaisuissaan pää-
asiassa samoja ongelmakohtia.
Kurssin aikana opiskelijat tavoittivat opettajan joko verkkoluentojen yhteydessä, sähköpostitse, Moodlen 
keskustelualueiden kautta tai virtuaalivastaanotolla. Virtuaalivastaanotto oli viikoittainen vastaanottoaika, jol-
loin opettaja vastasi opiskelijoiden kysymyksiin kurssin verkkoneuvottelutilassa. Opiskelijat saattoivat esittää 
kysymyksiä joko chatissa tai mikrofonin välityksellä. Opettaja vastasi kysymyksiin joko sanallisesti, chatin 
kautta tai ratkomalla esimerkkitehtäviä piirtopöydän avulla.
Kurssipalaute
Opiskelijoilta kerättiin kurssipalaute sähköisellä kyselylomakkeella, joka sisälsi sekä väittämiä että avoimia 
kysymyksiä. Väittämiä arvioitiin neliportaisella asteikolla ja ne perustuivat osaksi ”Laa-dukkaasti verkossa” 
julkaisussa esitettyihin palautekysymyksiin (Löfström ym. 2010). Palauttee¬seen vastasi 22 opiskelijaa, eli 
noin kolme neljäsosaa tenttiin osallistuneista. Kuvassa 7. on ote väittämien vastauksista. Palautteen perus-
teella kurssin opetus ja tiedotus koettiin hyvin järjestetyksi. Opiskelijat kokivat opetusmenetelmien soveltu-
neen kurssin sisältöön. He kokivat löytäneensä mate¬riaalit helposti oppimisympäristöstä eikä verkkoym-
päristön käyttö vienyt resursseja oppimiselta. Myös opiskelijoiden taidot käyttää verkkoa oppimisen tukena 
olivat parantuneet. Kehitettävää vas¬tausten perusteella oli kurssin tavoitteiden selkeyttämisessä sekä työ-
määrän suhteessa kurssin opin-topistemäärään.
Kuva 7. Ote kurssipalautteesta
Avointen kysymysten vastauksissa saivat hyvää palautetta erityisesti luentotallenteet ja opetusvi-deot, jotka 
nousivat esiin 13 kertaa kysyttäessä mikä oli toimivaa kurssilla. Sen lisäksi, että video-tallenteet paransivat 
joustavuutta kurssilla, ne tukivat myös syvällistä oppimista. Palautteen perus-teella käsiteltävään aiheeseen 
soveltui hyvin se, että videoita pystyi pysäyttämään, kelaamaan ja katsomaan uudestaan. Epäselviksi jää-
neitä asioita saattoi tarkistaa myöhemmin ja esimerkkitehtä¬vien puhutusta selostuksesta sai apua tehtävien 
ratkaisuun. Lisäksi avoimissa vastauksissa nousi esiin toimivan tiedotuksen tärkeys kurssin onnistumiselle 
sekä oppimista edistävien harjoitus- ja esimerkkitehtävien hyödyntäminen luennoilla ja itseopiskelumateri-
aaleissa.
21
Virtuaalivastaanotto sai kiitosta hyvänä tapana tavoittaa opettaja. Kehityskohteena avoimissa vasta-uksissa 
nousi esille se, että opiskelijat kaipasivat enemmän yhteistä harjoittelua ja mahdollisuutta saada henkilö-
kohtaista palautetta. Osa opiskelijoista koki, että verkkoluennoilla oli vaikeampi kysyä ja vuorovaikuttaa kuin 
luokkahuoneessa järjestettävässä opetuksessa. Nämä vastaukset korostavat sitä, kuinka tärkeää sulautu-
van opetuksen onnistumisen kannalta on etäläsnäolon tunteen muodos-taminen, vuorovaikutuksen tukemi-
nen, henkilökohtainen kontakti opiskelijoihin sekä nopea rea¬gointi opiskelijoiden tiedusteluihin.
Sekä väittämäkysymyksissä että avoimissa vastauksissa nousivat esille pienet tekniset ongelmat oppimis-
ta estävänä tekijänä. Verkko-opetuksessa ei teknisiltä ongelmilta voi täysin välttyä, mutta niiden haittojen 
minimointi on asia, johon tulee kiinnittää erityistä huomiota. Kurssin aikana saadun palautteen perusteella 
kehitettiin kurssia muun muassa mahdollistamalla videomateriaalien sisällön saaminen myös tulostettavina 
versioina. Videomateriaalien tulostettavat versiot tukivat erilaisia oppimistyylien omaavien opiskelijoiden op-
pimista ja vähensivät mahdollisten teknisten ongelmien aiheuttamaa haittaa.
Pohdinta
Yhteenvetona voidaan todeta, että kurssin rakenne ja toteutustapa toimivat hyvin. Linjakkaan ope-tuksen 
malli tuki kurssin suunnittelua osaamistavoitteiden mukaiseksi ja auttoi huomiomaan keskei-siä asioita suun-
nitteluvaiheessa, jotka olisivat muuten saattaneet unohtua. Sulautuva opetus soveltui kurssille jopa yllättä-
vän hyvin pedagogisesti, sillä kurssin sisältöön soveltui hyvin muun muassa nauhoitetut luennot ja mahdol-
lisuus katsoa niitä uudestaan. Teknisistä työkaluista erityisesti piirto-pöytä osoittautui toimivaksi. 
Keskeisiä tekijöitä kurssin onnistumisen kannalta olivat kurssin selkeys, opettajan tavoitettavuus ja teknisen 
toteutuksen onnistuminen. Selkeä aikataulutus ja rakenne auttoivat sekä opiskelijoita että opettajaa. Vuoro-
vaikutus nousi esiin niin onnistuneena kuin kehittämistä vaativana tekijänä kurssi-palautteissa. Sulautuvassa 
opetuksessa on tärkeää, että opettaja tiedostaa sen, että kontaktin, etäläs-näolon tunteen ja tavoitettavuu-
den luominen vaatii enemmän työtä kuin perinteisessä lähiopetuk-sessa. Teknisen toteutuksen osalta osoit-
tautui hyväksi käytännöksi se, että teknisiin ongelmiin oli varauduttu etukäteen kertomalla niiden mahdolli-
suudesta opiskelijoille, sekä tekemällä varasuunni-telmia mahdollisten teknisen ongelmien varalla. Vakavia 
teknisiä ongelmia kurssilla ei kuitenkaan tullut vastaan, mitä edesauttoi kattava testaus ennen kurssin alkua. 
Kurssin saaman palautteen perusteella voidaan todeta, että hyödynnetyt verkko-opetuksen työkalut tukivat 
kurssin toteutusta ja opiskelijoiden mielekästä oppimista. Verkkoympäristö mahdollisti sel-laisia asioita, jotka 
olisivat mahdottomia toteuttaa perinteisessä luento-opetuksessa, kuten syvällistä oppimista tukeneet video-
tallenteet. On kuitenkin huomioitava, että tämä kurssi oli laajuudeltaan suhteellisen pieni, joten laajemmalla 
kurssilla tulisi kiinnittää vielä tarkempaa huomiota kurssin rakenteeseen ja selkeään sisältöön, jotta opiskeli-
jat hahmottavat kokonaisuuden ja löytävät oleelli¬sen kurssimateriaalin. Lisäksi laajemmalla kurssilla ei ole 
välttämättä resursseja toteuttaa verkkosi¬sältöä samassa suhteessa.
Mielestämme sulautuvan opetuksen avulla voi monipuolistaa opetusta perinteistä lähiopetusta enemmän 
erilaisilla verkon käyttömahdollisuuksilla. Sulautuva opetus tekee toimiessaan sekä ope-tuksesta että opis-
kelusta kiinnostavampaa ja motivoivampaa.
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Sulautuvan opetuksen menetelmien kokeilu Johtamisen yli-
opistokurssin toteutuksessa – kohteena Monimuotoisuuden 
johtaminen (Diversity management)
Risto Säntti & Anu Ylitalo
 
Johdanto 
 
Artikkelin kohteena on Vaasan yliopiston Johtamisen yksikön toteuttama Diversity Management (Monimuo-
toisuuden johtaminen) kurssi (5 op). Kurssia on kehitetty Tritonian EduLabin järjestämän LIN3 - Learning 
in Networks 3: Verkko-opetuksen toteutus -kurssin (10 op) yhteydessä sulautuvan opetuksen suuntaan. 
Tämän pitkittäistarkastelun materiaalina on kuusi kertaa vuosina 2010–2013 toteutettu Monimuotoisuuden 
johtaminen -kurssi. Toteutusmallit ovat vaihdelleet lähes puhtaasta verkkokurssista erilaisiin verkko- ja lähi-
opetuksen yhdistelmiin. Tarkastelujakson ensimmäinen kurssi toteutettiin käytännössä kokonaisuudessaan 
verkossa. Tähän rohkeaan ratkaisuun olivat syynä kurssin osaamistavoitteet, ajoitus kesäkuukausille sekä 
osallistujien hajaantuminen tästä syystä eri puolille Suomea ja maailmaa. Muunnelmiin on sisältynyt myös 
avoimen yliopiston aikuisopiskelijoita ja yliopiston päiväopiskelijoita yhdistävä versio. Kurssikielenä ovat 
olleet englanti ja suomi. Tämän artikkelin toinen kirjoittaja on vastannut kurssin jokaisesta toteutuksesta. 
Viimeisin kurssiversio vedettiin kahden opettajan parityönä. Artikkelin toinen kirjoittaja on LIN3-kurssin 
opettaja.
 
Tutkimuskysymyksiä
Artikkelissa tarkastellaan seuraavia kysymyksiä:
• Miten perinteinen yliopistokurssi kehittyi, kun toteutuksessa hyödynnettiin sulautuvan verkko-opetuksen 
mahdollisuuksia?
• Mitä muutoksia kurssin eri toteutusversioiden välillä toteutettiin?
• Miten vuorovaikutteisuus toteutui eri kurssiversioilla?
Tarkentavia näkökulmia edellisiin kysymyksiin:
• Miten erilaiset pedagogiset mallit ja lähestymistavat kohtasivat käytännön toteutuksissa? 
• Miten erilaisten opiskelijaryhmien piirteet ja tarpeet huomioitiin ja millä seurauksilla?
• Miten kurssisisältöjen sekä opiskelijoiden kokemusten ja työympäristöjen välisiä yhteyksiä rakennettiin?
• Miten oppimisen, opetuksen ja prosessin arviointi toteutettiin ja miten arviointikäytäntöjä kehitettiin?
 
Kurssin osaamistavoitteet ja sisältö
Kurssin osaamistavoitteena on, että kurssin jälkeen osallistujat kykenevät ymmärtämään ja kehittämään 
henkilöstöjohtamisen periaatteita ja käytäntöjä työntekijöiden monimuotoisuuden näkökulmasta. Ilmiötä tar-
kastellaan henkilöstöjohtamisen (human resource management, HRM) näkökulmasta ja se kattaa monimuo-
toisuuden kytkennät henkilöstöstrategiaan, henkilöstöpolitiikkaan ja henkilöstöjohtamisen käytäntöihin. Kurs-
si tutustuttaa monimuotoisuuden johtamisen juridiseen ulottuvuuteen, kuten myös eettiseen näkökulmaan. 
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Kurssi kehittää osallistujien erilaisuuden ymmärtämisen, johtamiseen ja ongelmanratkaisun kykyjä. Yksilöl-
listen eroavaisuuksien huomioiminen on hyvän ihmisten johtamisen perustaa. Hyvällä monimuotoisuuden 
johtamisella nähdään olevan vaikutus työhyvinvointiin, kuten myös organisaation menestykseen.
Monimuotoisuuden johtamista tarkastellaan kurssilla sekä organisaation että yksilön näkökulmasta. Moni-
muotoisuuden johtamisen strategista merkitystä käsitellään, kuten myös vaikutusta liiketoimintaan sekä hen-
kilöstöjohtamisen prosesseihin. Monimuotoisuuden tulkinta on laaja lähtien liikkeelle tunnetuimmista ulot-
tuvuuksista: rotu, sukupuoli, ikä, seksuaalinen suuntautuneisuus, etninen tausta ja fyysiset ominaisuudet. 
Osallistujia innostetaan ja ohjataan myös tunnistamaan sellaisia moninaisuuksia, joita ei välttämättä yleisesti 
tunnisteta ja havaita. Strateginen monimuotoisuuden johtaminen kytkee teeman organisaation strategiaan 
resurssilähtöisen ajattelun ja strategisen henkilöstöjohtamisen mallien kautta. Tähän tarkasteluun sisältyy 
myös monimuotoisuuden liiketoiminnallisen merkityksen. Teemaa lähestytään johtoa vahvasti puhuttelevan 
monimuotoisuuden johtamisen business case -ajattelun kautta. Monimuotoisuutta tarkastellaan myös henki-
löstöjohtamisen eri prosessien kautta. Rajapintoja monimuotoisuuden johtamisen ja muiden henkilöstöjoh-
tamisen alueiden välillä tarkastellaan. Näkökulma monimuotoisuuteen on laaja ja tutkiva. Helposti tunnis-
tettavien monimuotoisuuksien (rotu, sukupuoli, sukupuolinen suuntautuneisuus, tasa-arvo, uskonto, arvot, 
fyysiset ja henkiset ominaisuudet, tieto ja koulutus ym.) myös vähemmän tiedostettuja monimuotoisuuksia 
etsitään ja jopa tunnistamattomia, mutta merkityksellisiä pohditaan (esim. paino, sosiaaliryhmä, asuinpaikka, 
puoluekanta).
Kurssin teoreettinen tausta
Kurssin yleisteoreettisena taustana oli sulautuva opetus ja oppiminen (esim. Bonk & Graham, 2006; Gar-
rison, 2011, 75). Onnistuneen sulautetun verkko-oppimisen teoreettisia lähtökohtia ovat yhteisöllinen oppi-
minen, oppimisen kytkennät organisaatioiden käytäntöihin, oppijoiden sitoutuminen yhteiseen oppimiseen, 
yhteinen tekemisen kohde sekä yhteiset toimintatavat, rutiinit ja työkalut. (mm. Wenger, 2001) Yhteisöllinen 
oppiminen (community of practise) on toimintaa, jossa esim. muutaman henkilön muodostama ryhmä pyrkii 
yhdessä tietoisesti ymmärtämään tai selittämään oppimisen kohteena olevaa asiaa. Pyrkiessään ymmärtä-
mään ja selittämään asiaa, ryhmä tuottaa uutta tietoa, jota ei voida palauttaa kenenkään yksilön tuottamaksi 
tiedoksi. (Lave & Wenger, 2001.)
Kurssin suunnittelun ja toteutuksen pohjana käytettiin linjakkaan opetuksen mallia. Linjakkaan opetuksen 
tavoitteena on mahdollistaa kurssin pedagoginen suunnittelu ja toteutus siten, että osaamistavoitteet, opis-
keltavat sisällöt, opetusmenetelmät ja osaamisen arviointitavat ovat linjassa keskenään. Tällöin ne tukevat 
kurssin osaamistavoitteiden saavuttamista (esim. Biggs & Tang, 2011, 95–365). Lisäksi kurssin oppimisteo-
reettisena lähtökohtana oli konnektivistinen oppimiskäsitys (esim. Siemens, 2005). Konnektivismin mukaan 
oppiminen on prosessi, jota tapahtuu teknisten laitteiden avulla erilaisissa kehittyvissä ja monenlaisissa digi-
taalisissa ympäristöissä. Siten konnektivismissa pyritään yhdistämään oppiminen ja teknologinen ympäristö. 
Oppimisessa yhdistyy tiedonhakeminen ja tuottaminen eri informaatiolähteiden kautta. (mt., 2005.)
Oppimisjakson teoreettisena lähtökohtana oli myös opiskelijoiden mielekäs oppiminen. Mielekkään oppi-
misen mukaisen oppimisprosessin tuloksena opiskelija ymmärtää opiskeltavaa asiaa ja pystyy muodosta-
maan kokonaiskuvan opiskeltavasta asiasta. Mielekkään oppimisen periaatteita ovat esimerkiksi opiskelijan 
aktiivisuus (esim. omatoiminen tiedonhankinta ja -käsittely), intentionaalisuus (tietoisuus kurssin osaamis-
tavoitteista), konstruktiivisuus (tiedonrakentamisen tavoin tapahtuva opiskelu, jolloin opiskelijan aiemmat 
tiedot toimivat uuden tiedon pohjana ja opiskelijaa tuetaan rakentamaan opiskeltavan aihealueen tieteelli-
sen tiedon mukaista tietorakennetta), sosiaalinen vuorovaikutus (oppimista edistetään erilaisilla sosiaalisen 
vuorovaikutuksen työskentelymuodoilla), kontekstuaalisuus (opiskelumateriaalit ja -tehtävät ovat autenttisia 
ja työelämää vastaavia), reflektiivisyys (opiskelijoille annetaan mahdollisuuksia pohtia ja ohjata omaa oppi-
mistaan) ja siirtovaikutus (opiskelijoille annetaan mahdollisuuksia ylittää siirtovaikutuksen avulla oppimisen 
tilannesidonnaisuuden rajat, jolloin he pystyvät käyttämään yhdessä tilanteessa oppimaansa asiaa toisessa 
uudessa tilanteessa). (esim. Bransford, Brown & Cocking, 2004; Howland, Jonassen & Marra, 2012, 1–19; 
Löfström ym., 2010, 25–29.)
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Kurssien toteutus
Monimuotoisuuden johtamisen kurssivariaatiot kehittämis- ja toteutusjärjestyksessä:
• Kirja- ja artikkelipaketti, jonka pohjalta tentti.
• Yliopiston 100 % verkkokurssi, joka alkoi kevätlukukauden lopussa ja jatkui kesän 2010 yli.
• Avoimen yliopiston suomalaisille opiskelijoille toteutettu verkkokurssi 2010–2011, jolla päivän mittainen 
lähiopetusjakso alussa ja lopussa.
• Yliopiston verkkopainotteinen kurssi keväällä 2011, jolla kahden päivän mittainen aloitusjakso.
• Yliopiston ja avoimen yliopiston yhdistetty kurssi keväällä 2011. Yliopistokurssi sisälsi erillisen aloitusjak-
son ja avoimen yliopiston kurssi sekä aloitus- että päätösjakson.
• Yliopiston verkkokurssi keväällä 2012 sisältäen aloitus- ja lopetusjakson.
• Yliopiston verkkokurssi keväällä 2013 sisältäen aloitus- ja lopetusjakson
Lähtötilanteessa Monimuotoisuuden johtaminen -kurssin toteutusmuoto oli kirjatentti. Ensimmäinen verkko-
toteutus kesällä 2010 oli 100 % verkkokurssi (kurssi 2. yllä olevassa listassa), joka pidettiin englannin kie-
lellä. Osallistujat olivat Vaasan yliopiston suomalaisia ja kansainvälisiä opiskelijoita. Kurssi jakautui neljään 
viikon mittaiseen jaksoon, joiden aikana käytiin mm. yhteisiä verkkokeskusteluja aiheesta. Näiden jaksojen 
välillä osallistujat tutustuivat kirjalliseen ja videomateriaaliin sekä tekivät yksilötehtäviä. Tiiviit vuorovaikuttei-
set jaksot 3-4 viikon välein jäsensivät kokonaisuuden kulkua. Kurssiessee oli merkittävin tuotos, jonka kukin 
osallistuja teki. Kohteena oli jokin itse valittu monimuotoisuuden osa-alue. Esseistä keskusteltiin niiden te-
kovaiheessa ja ne arvioitiin kurssin lopussa verkkopienryhmissä. Osallistujien aktiivisuudella ja sen laadulla 
oli vaikutusta kurssiarvosanaan. Myös arviointi oli pakollinen osa kurssisuoritusta ja kurssilaiset ohjattiin 
miettimään sitä, mikä oli kunkin kohdalla keskeinen monimuotoisuutta koskeva opittu asia.
Opiskelijat arvioivat kurssin ensimmäisen ja täysin verkossa tapahtuneen toteutuksen toimineen monilta 
osin erittäin hyvin. Verkkokeskustelut etenivät sekä osallistujien että kurssin vetäjän varassa. Menetelmien 
monipuolisuutta pidettiin hyvänä (videot, keskustelut, erilaiset tehtävät). Haastaviksi koettiin kurssin vaatima 
työmäärä, arvioitiin olevan enemmän kuin siitä saatava 5 opintopistettä. Tehtävien saamiseen riittävän ajois-
sa sekä keskustelujen painottumiseen lähelle käytettävissä olevan ajan loppua kiinnitettiin huomiota. Kurs-
sikokonaisuuden hahmottuminen oli joidenkin osallistujien mielestä sekava. Sisältöön eli monimuotoisuuden 
moninaisuuteen koettiin päästyn sisälle erittäin kattavasti.
Vaasan yliopiston avoimessa yliopistossa toteutettiin Monimuotoisuuden johtaminen -kurssi (kurssi 3. listas-
sa yllä) vuodenvaihteen 2010 ja 2011 molemmin puolin. Lähijaksoilla pyrittiin ohjaamaan ja ryhdittämään 
kurssin verkossa tapahtuvaa oppimis- ja vuorovaikutuskokonaisuutta. Kurssikielet olivat englanti ja suomi. 
Kurssi oli lähtökohtaisesti englanninkielinen, mutta osallistujat olivat kaikki suomenkielisiä ja valtaosin ai-
kuisopiskelijoita. Monimuotoisuusesseet kirjoitettiin osallistujia kiinnostavista aiheista ja monipuolisuus toteu-
tui myös tällä kurssilla tämän vapaan ohjautumisen kautta. Esseiden teemat olivat hyvin moninaisia käsitel-
len mm. persoonallisuuksien eroja johtamisen näkökulmasta, metsänomistajien moniarvoisuutta metsänhoi-
toyhdistyksissä, ikäjohtamisen kysymyksiä ja sukupuolinäkökulmia. Alku- ja loppujaksojen lisääminen verk-
kokurssiin edisti sisään pääsyä monimuotoisuusteemaan sekä mahdollisti kattavan keskustelun yksilöiden ja 
ryhmien välillä kurssin lopussa.
Monimuotoisuuden johtamisen seuraava kurssi (4. listassa yllä) toteutettiin paikallisesti avoimessa yliopis-
tossa. Kurssi sisälsi kahden päivän mittaisen aloitusjakson, jonka jälkeen toteutus jatkui verkossa. Osallis-
tujat olivat suomalaisia ja pääosin aikuisopiskelijoita. Edelliseen versioon verrattuna pidemmän aloitusjak-
son avulla pyrittiin sekä pääsemään tehokkaasti ja omakohtaisesti kiinni moninaisuusilmiöön että kurssin 
suorittamiseen. Erityisesti kurssiesseen tekemisen hyvää liikkeellelähtöä haluttiin edistää. Myös verkkokes-
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kusteluryhmien muodostumista tuettiin. Kaikki tämä koettiin tarpeelliseksi, koska toteutus oli tiivis kahden 
kuukauden kokonaisuus.
Osallistujat ohjattiin kommentoimaan ja tukemaan kurssitoverin esseetä tutkimuksellisista ja käytännöllisistä 
näkökulmista. Huomiota tuli kiinnittää aiheeseen ja tarkastelun näkökulman tai ongelman määrittelyyn. Näi-
den lisäksi mm. teeman käytännön merkitystä ohjattiin kommentoimaan. Esseiden aiheet olivat jälleen osal-
listujien valinnan ja harkinnan mukaan moninaisia. Kurssin kokoavasta päätehtävästä eli esseistä keskus-
teltiin tässä versiossa vain kurssin keskustelualueella. Kirjalliset keskustelut olivat osin hyvinkin paneutuvia 
ja syvällisiä. Jotkut näistä jäivät pinnallisemmiksi ja vain yhden määrätyn kommentoijan varaan. Keskustelut 
myös painottuivat esseiden tekovaiheeseen ja sen tukemiseen. Valmiiden kurssiesseiden arviointi jäi kurs-
sin vetäjän varaan ja tämän tehtäväksi. Syvällinen keskustelu näistä loppuun asti viedyistä pohdinnoista 
jäi puuttumaan tai jäi kurssilaisten oman aktiivisuuden varaan. Tätäkin tapahtui, mutta ei ohjatusti kurssin 
puitteissa.
Kuva 1. Yliopiston ja avoimen yliopiston Monimuotoisuuden johtaminen -yhdistelmäkurssi keväällä 2011
Yliopiston ja avoimen yliopiston yhdistetyt verkko- ja lähiopetuskurssit (kohta 5. listassa yllä sekä kuva 1.) 
nostivat toteutuksen tavoitteet uudelle monimutkaisuustasolle. Kunnianhimoisena tavoitteena oli yhdistää 
sekä yliopiston päiväpuolen opiskelijoiden että avoimen yliopiston aikuisopiskelijoiden kokemukset erityisesti 
kurssin verkkokeskusteluissa. Yliopisto-opiskelijat olivat sekä kansainvälisiä että suomalaisia. Avoimen opis-
kelijat olivat suomalaisia aikuisopiskelijoita. Tämän kokonaisuuden arvioitiin tuovan mahdollisimman suuren 
moninaisuuden tarkastelun pohjaksi tälle monimuotoisuuskurssille.
Käytännön toteutuksena kurssit etenivät kuitenkin pääosin toisistaan erillisinä. Keskeinen erillisyyteen oh-
jaava tekijä oli kieli. Avoimen yliopiston kurssikieli painottui vahvasti suomeen ja yliopistokurssin kieli oli, ja 
saattoi osallistujapohjasta johtuen olla, vain englanti. Kielikynnys oli sangen korkea, varsinkin kun ryhmät 
eivät missään vaiheessa kohdanneet toisiaan lähiopetustilanteessa. Voidaan myös arvioida, että joillakin 
kehittyneillä verkkokeskustelun ohjausmenetelmillä ja videon kautta toteutettavilla yhteisillä kohtaamisilla ol-
taisiin näiden kahden ryhmän keskustelut ja kohtaamiset saatu paremmin onnistumaan. Myös aikataulut 
eivät täysin kohdanneet. Näiden ulottuvuuksien parempi huomioiminen edistäisi vastaavan toteutuksen on-
nistumista. Erillisinä kurssien toteutukset sujuivat kohtuullisen mallikkaasti.
Keväällä 2012 monimuotoisuuden johtaminen -kurssi (kurssi 7. yllä olevassa listassa) toteutettiin verkossa 
ja kahdella lähiopetusjaksolla. Aloitusjakson lisäksi toteutettu toinen lähiopetussessio sijoittui vaiheeseen, 
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jossa kurssiesseet olivat hyvässä vaiheessa ja jossa esseiden ryhmäkommentoinnista arvioitiin olevan eri-
tyisen paljon hyötyä niiden loppuunsaattamiselle. Kevään 2013 yliopistokurssi (kurssi 8. listassa) toteutettiin 
edellisen vuoden rakenteella. Uusina elementteinä kurssi toteutettiin kahden vetäjän mallilla, jossa mm. 
kansallinen moninaisuusulottuvuus huomioitiin. Kurssisisältöjä laajennettiin itse tehdyillä johdanto- ja sub-
stanssivideoilla, joihin kytkettiin verkkotehtäviä. 
Havaintoja eri kurssiversioista
Perinteisen yliopistokurssin muuntaminen sulautetun verkko-opetuksen malliin edellytti uudenlaista ajattelua 
sekä opettajilta että oppijoilta. Kurssin kehittäminen oli mahdollista vaiheittaisesti huomioiden eri osapuolien 
valmiudet ja aikaisemmat tottumukset. Kurssin kaikkien tarkasteltujen toteutusten kohdalla tapahtui joitakin 
merkittäviä uudistuksia edellisiin versioihin verrattuna. Joidenkin materiaalien käyttö oli helposti omaksutta-
vaa (videot ja niihin liittyvät tehtävät). Jatkuvan verkossa tapahtuvan keskustelun aikaansaaminen osoittautui 
yhdeksi haasteellisimmista tavoitteista. Lähiopetuksen ja verkkotyöskentelyn kokonaisvaltainen tasapainot-
taminen oli kurssin toimivuuden kannalta olennaista. Verkkoon sopivan kirjallisen materiaalin hankkiminen 
oli vaikeata. 
Kurssille pyrittiin rakentamaan visuaalinen sisällön moninaisuutta tukeva kaikki näkökulmat kattava orientaa-
tioperusta, jonka kautta ilmiötä lähestytään. Tässä tavoitteessa onnistuttiin vain osin. Opiskelijan itsearviointi 
ja kokemusten reflektointi toimi hyvin. Tarve huomioida kurssin teeman yhteydet muuhun opetukseen ja 
toimivan kokonaislogiikan rakentaminen on yksi keskeinen havainto.
Keskustelujen ohjaaminen ja käyminen verkossa oli kurssin keskeinen haaste. Täysin verkossa toteutetulla 
kesäkurssilla opiskelija ohjattiin aktivoitumaan tiettyinä ajankohtina.
Kuva 2. Kurssiversion 2 ohjeet opiskelijoille
Osallistujilta edellytettiin myös esittäytymistä, esimerkiksi näin: ”Here we can get to know each other! Please 
tell your name, location during the course, what you are studying, your interests concerning this course. 
Please add also your picture to your profile. Do this before June 4, thank you!” 
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Kuva 3. Kurssiversion 2 pelisäännöt
Aktivointiohjeet tuottivat minimimäärän vuorovaikutusta. Pakko ei siis toiminut, vaan kurssilaisia oli tarpeen 
houkutella perustellummilla tehtävillä.
Kurssin kolmas toteutus (2010) oli puolestaan vuorovaikutuksellisempi, koska kurssilla oli myös lähitapaa-
misia, jolla voitiin käydä keskustelua teemoista ja keskusteluja jatkettiin vielä verkossa. Lähitapaamisissa 
aloitettiin keskusteluita aiheesta ja verkossa jatkettiin keskusteluja sekä tehtiin yhteenvedot niistä. 
Kuva 4. Kurssiversion 3 (2011) uudistetut pelisäännöt
Myös verkkokeskustelut olivat monipuolisempia ja laajempia. Tällä kurssilla verkkovuorovai-
kutus toimi ja tuki prosessia. Tämä johtui opetuksen monipuolisesta ja laajasta sulauttami-
sesta lähi- ja verkko-opetuksen yhdistelmäksi. Osallistujat jaettiin myös pienempiin keskuste-
luryhmiin (n. 5 osallistujaa kussakin), mikä vaikutti myös verkkokeskustelujen onnistumiseen. 
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Kuva 5. Kurssiversion 3 (2011) loppuyhteenveto
Kurssiversio 3 lopetettiin tiiviillä päivän mittaisella yhteisellä päätöstapaamisella, jota valmisteltiin verkko-
pienryhmissä. 
Pohdinta
Kaikissa kurssitoteutuksissa osallistujien mielekkään oppimisen tukeminen ja varmistaminen on ollut kurssi-
en onnistumisen ratkaiseva elementti. Kurssilla opiskelijoiden mielekästä oppimista pyrittiin edistämään su-
lautuvan opetuksen ja mielekkään oppimisen menetelmien avulla. Tällöin pyrkimyksenä oli edistää opiske-
lijoiden aktiivisuutta, osaamistavoitteiden saavuttamista (opiskelun intentionaalisuus) ja tiedonrakentamisen 
tavoin tapahtuvaa oppimista (oppimisen konstruktiivisuus), jolloin opiskelijat rakentavat uutta tietoa aiempien 
tietojensa pohjalle. Lisäksi edistettiin opiskelijoiden ja opiskelun sosiaalisuutta ja vuorovaikutusta vaiheittain 
eli eri kurssiversioista saatujen kokemusten perusteella kehitettävien verkkokeskusteluohjeiden avulla. Kurs-
sitoteutuksissa opiskelun autenttisuutta tuettiin käyttämällä ajankohtaisia ja opiskeltavan aiheen työelämään 
liittäviä opiskelumateriaaleja ja suoritustehtäviä. Lisäksi kurssilla pyrittiin tukemaan opiskelun siirtovaikutusta 
ja opittujen asioiden tilannesidonnaisuuden rajojen ylittämistä etsimällä keinoja siirtää kurssilla opittuja asioi-
ta myös käytännön työelämään sekä opiskelun reflektiivisyyttä (opiskelijoille annettiin mahdollisuuksia pohtia 
ja ohjata omaa oppimistaan kurssiesseessä). 
Sulautuvan opetuksen menetelmä (esim. Bonk & Graham, 2006; Garrison, 2011) valittiin kurssin osaamista-
voitteiden saavuttamisen ja kohderyhmänä olevien opiskelijoiden tarpeiden huomioon ottamiseksi. Joillakin 
kursseilla opiskelijat olivat osittain kotoisin Suomen ulkopuolelta ja osa opiskelijoista puolestaan lähti kesä-
töihin toiselle paikkakunnalle. Nämä opiskelijoiden lähdöt  tekivät perinteisen opetuksen vaikeaksi, edellyt-
tivät uusia ratkaisuja ja johtivat kurssin kehittämiseen sulautetun opetuksen verkkokurssiksi. Samaan suun-
taan ohjasi yksi kokonaan kesäaikana toteutettu kurssi. Kehittämistä edisti Vaasassa Tritonian EduLabin tuki 
sulautuvan opetuksen kurssin suunnittelussa ja toteuttamisessa.
Kurssin kohderyhmään kuuluvat nuoret päiväopiskelijat, tutkintoaan täydentävät laajempaa työkokemusta 
omaavat jatko-opiskelijat sekä hyvin monenlaisia taustoja edustavat aikuisopiskelijat. Kurssitoteutuksissa 
verkkoa hyödynnettiin välineroolissa sellaisten pedagogisten työskentelymuotojen mahdollistajana, joita 
muilla tavoin olisi ollut mahdotonta toteuttaa kurssin tarpeet huomioiden. Verkko toimii materiaalin jakelu- ja 
tiedotuskanavana, vuorovaikutuskanavana ja yhteisen tiedonrakentamisen alueena. Opiskelijoiden tekniset 
ja taidolliset verkko-opiskeluvalmiudet pyrittiin arvioimaan ja huomioimaan toteutuksessa. Kurssilla käytettä-
vien erilaisten verkkomateriaalien toimivuuteen ja helppoon käytettävyyteen, varmuuteen ja luotettavuuteen 
kiinnitettiin huomiota. Osaamista ja oppimista arvioitiin opiskelijan aktiivisuudella sekä kurssin lopputentillä. 
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Oppimateriaalien kehittäminen yliopisto-opetukseen sosiaali-
työn valtakunnallisessa verkostossa - tapausesimerkkinä  
sosiaalioikeuden materiaali
Arja Kilpeläinen, Mari Suonio & Marja Väänänen-Fomin
Johdanto
Tässä artikkelissa tarkastelemme sosiaalityön opetusta verkostoyhteistyön kehyksessä. Valtakunnalliseen 
sosiaalityön yliopistoverkostoon (Sosnet)  kuuluvat kaikki sosiaalityön koulutuksen yksiköt Helsingin, Itä-
Suomen, Jyväskylän, Lapin, Tampereen ja Turun yliopistoista. Sosnet on tuottanut verkko-opetusta vuodes-
ta 2001 lähtien. Lukuvuodesta 2007–2008 alkaen vuosittainen verkko-opintotarjonta on ollut vähintään 10 
opintojaksoa ja opintopisteitä on vuositasolla suoritettu keskimäärin 2000. (Päykkönen 2011.) Erityispiirteenä 
on, että valtakunnallinen verkko-opetus toteutetaan pääsääntöisesti osana opettajien omaa työaikasuunni-
telmaa ilman erillisiä taloudellisia resursseja. Yhdeksän lukuvuoden aikana (vuodet 2004–2013) Sosnetin 
tarjoamilla verkkokursseilla on opiskellut noin 3400 sosiaalityön opiskelijaa ja opintopisteitä on kertynyt lähes 
15 000 (Verkko-opetuksen taustaa Sosnetissa). 
Opiskelijat hakeutuvat valtakunnalliseen verkko-opetukseen sen joustavuuden takia ja he pitävät verkko-
opetukseen osallistumista pääsääntöisesti mielekkäänä. Kuitenkin opiskelijat kokevat, että erityisesti ope-
tusmenetelmiä ja erilaisten verkkosovellusten hyödyntämistä opetuksessa tulee kehittää. (Päykkönen 2011.) 
Sosiaalityön valtakunnallista verkko-opetusta onkin kehitetty jatkuvasti. Lukuvuonna 2012–2013 pyrkimykse-
nä on ollut joustavoittaa ja tiivistää opetusyhteistyötä sekä tuottaa oppimateriaaleja yhteiseen oppimisympä-
ristöön. Kehittämisen periaatteeksi on otettu sulautuva opetus: perinteisten verkkokurssien ohella kehittämi-
sen painopiste on oppimateriaaleissa. Tavoitteena on ollut myös tuottaa opettajille tukimateriaalia yhteisen 
oppimateriaalin hyödyntämiseen opetuksessa.
Katsomme valtakunnallisia oppimateriaaleja sulautuvan opetuksen innovaatioina, jotka tuovat joustavuutta 
ja yhdenmukaisuutta opetukseen muuttuvassa yliopisto-opetuksessa. Kysymme, millaisia haasteita ja mah-
dollisuuksia valtakunnallisen yhteisen oppimateriaalin suunnitteluun ja rakentamiseen liittyy? Artikkelissa tar-
kastelemme opetusyhteistyön kehittämisen prosessia kriittisesti soveltaen innovaatioiden diffuusio -teoriaa, 
ja artikkeli paikantuu oppimateriaalin kehittämisvaiheeseen, sillä oppimateriaalit ovat ensimmäistä kertaa 
yhteisessä opetuskäytössä lukuvuonna 2013–2014. Ajattelemme valtakunnallisen opetuksen kehittämisen 
olevan vaiheittain rakentuva innovaatio, jossa kehittämisen aikana myös levitetään tietoa eri opetusmene-
telmistä, motivoidaan ja tuetaan opettajia kokeilemaan uusia verkkopedagogiikan ratkaisuja sekä pyritään 
varmistamaan se, että tuotettavat oppimateriaalit tulevat aidosti käyttöön verkoston yksiköissä. Tapausesi-
merkkinä artikkelissa on sosiaalityön valtakunnalliseksi oppimateriaaliksi tuotettu lainsäädännön materiaali.
Uusien toimintatapojen ja innovaatioiden hyväksyminen on usein kytköksissä muutoksiin toimintaympäris-
tössä (Meade & Islam 2010, 383). Yhteisen verkko-opetuksen kehittämisen yhtenä “moottorina” on ollutkin 
yliopiston ja yliopisto-opetuksen muutos. Sosnet verkostona pyrkii saavuttamaan synergiaetua opetukseen 
ja yhtenä tavoitteena on osaltaan yhtenäistää sosiaalityön opetusta. Periaatteina on tuottaa yhteistä op-
pimateriaalia sulautuvaan opetukseen ja yhteisellä tiedonrakentelulla saada vuorovaikutteisuutta ja tiedon 
kumuloitumista sosiaalityön opetukseen.
Kohti yhteistä oppimisympäristöä
Sosiaalityöllä vahvistetaan yksilöiden, ryhmien ja yhteisöjen hyvinvointia ja sitä edistäviä olosuhteita. Se on 
kokonaisvaltaista muutostyötä, jossa korostuu yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden periaatteet. (Sosiaa-
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lityön määrittely; IFSW:n ja IASSW:n virallinen sosiaalityön määritelmä vuodelta 2000.)  Sosiaalityöntekijän 
pätevyys edellyttää sosiaalityön pääaineessa suoritettua maisterin tutkintoa (YTM, VTM).
Sosiaalityön opetus on luonteeltaan sekä tieteellistä että ammatillista. Sosiaalityön yliopistoverkoston ope-
tusyhteistyön kehittämisen pedagogiikkana on sulautuva opetus ja oppiminen. Opetusyhteistyön kehittämi-
nen alkoi voimallisemmin Sosnetin rahoituksella vuonna 2012. Painopiste oli oppimateriaalien tuottamisessa 
ja verkostosta etsittiin avoimella haulla oppimateriaalien sisältöjä ja tekijöitä. Ehdotusten pohjalta kehittämi-
sen kohteiksi valittiin kuusi teema-aluetta . 
Kehittämistyön tavoitteena on ollut opetussisältöjen tuottamisen lisäksi yhdenmukaistaa opetuskäytäntöjä 
ja tehdä läpinäkyväksi opetusprosessia esimerkiksi mitoituksen, erilaisten toteutus- ja suoritustapojen sekä 
yhteisten kurssien hyödyn näkökulmista. Tärkeinä osina kehittämisessä ovat olleet pedagoginen kannustus 
ja tuki opettajille ja toisaalta kursseihin ja oppimateriaaleihin liittyvän informaation selkeys ja saatavuus opis-
kelijoille.
Sosnetin verkkosivustoille (www.sosnet.fi) on luotu uusi yhteinen oppimisympäristö Soppi, johon on koottu 
jo olemassa olevia ja nyt kehitettyjä yhteisiä oppimateriaaleja sekä tiedot verkkokursseista. Sopissa on sekä 
avoimia, julkisia oppimateriaaleja että opetuksessa hyödynnettäviä, käyttäjätunnuksia edellyttäviä materiaa-
leja. Tavoitteena on, että oppimisympäristö Soppi toimii opetusmateriaalien levittämisen lisäksi opetuksen ja 
oppimisen tukena jakaen pedagogista tietoa opetuksen mahdollisuuksista muuttuvassa yliopisto-opetuksen 
maailmassa.
Verkkovälitteinen opetusyhteistyö ja innovaatioiden diffuusio 
Näemme yliopistollisen valtakunnallisen verkkovälitteisen opetuksen innovaationa, joka tuo lisäarvoa ope-
tukseen sisällöllisesti ja resurssien osalta. Everett M. Rogers (2003, 12) määrittelee innovaation ideaksi, 
käytännöksi tai toiminnan kohteeksi, joka mielletään uudeksi ajattelu- tai toimintatavaksi. Innovaatio näh-
dään myös jatkuvana prosessina, joka on muuttuvaa (The Oxford Handbook of Innovation 2009).  Innovaa-
tion kehittäminen nähdäänkin prosessina, jossa uusi idea muokataan muotoon, joka palvelee innovaation 
hyödyntäjien tarpeita (Rogers 2003, 146). 
Rogers (2003, 5-11) määrittelee innovaatioiden diffuusion olevan prosessi, joka vaatii varsinaisen innovaati-
on lisäksi aikaa, kohderyhmän sekä kanavan, jota kautta innovaatio tulee tutuksi. Innovaation leviämisessä 
ratkaiseva tekijä on sen merkityksellisyys käyttäjälle eli vastaanottajalle. Näin ollen innovaatioiden diffuusio 
on kytköksissä yksilöllisiin päätöksiin (Meade & Islam 2010, 379). Sosiaalityön verkko-opetuksessa Sosnet 
tarjoaa innovaation valtakunnallisen kanavan, jonka avulla eri yksiköissä tuotettuja innovaatioita voidaan 
levittää valtakunnalliseen käyttöön.
Rogers (2003, 12–16) painottaa innovaation uutuutta käyttäjälle, jotka arvioidessaan innovaatiota tarkas-
televat sen tarjoamaa suhteellista hyötyä eli sitä, millaista etua innovaatio tuottaa suhteessa aiempaan toi-
mintatapaan. Innovaation yhteensopivuus käyttäjän tarpeisiin, aiempiin kokemuksiin sekä arvoihin on toinen 
merkittävä tekijä innovaation käyttöönotossa. Kolmantena kriittisenä pisteenä Rogers määrittelee innovaa-
tion kompleksisuuden: mitä helpompi innovaatio on käyttää, sitä nopeammin sen käyttö vakiintuu osaksi 
arjen toimintoja. Innovaation kokeiltavuus ennen varsinaista käyttöä sekä innovaatioiden tarjoamien hyötyjen 
näkyvyys lisäävät käyttäjien valmiutta ottaa innovaatio käyttöönsä.
Innovaation käyttöönotto ja leviäminen voi tapahtua joko spontaanisti tai suunnitellusti. Diffuusioprosessissa 
jokin taho välittää idean tai innovaation jonkin toisen tahon tai tahojen tietoisuuteen. Loppujen lopuksi in-
novaatioiden diffuusio toteutuu organisaation sisällä, sen virallisissa ja epävirallisissa rakenteissa, normien 
ja arvojen ohjaamina ja mahdollistamina – tai normit voivat estää innovaatioiden diffuusion. (Rogers 2003, 
23–26.) Sulautuvan opetuksen ja verkko-oppimateriaalin haasteena on työn uudenlainen aikatauluttaminen. 
Verkkovälitteisiä kursseja käytettäessä opettajan tulisi kyetä ennakoimaan mahdollisia riskejä monipuolisesti 
ja miettimään niihin ratkaisuvaihtoehtoja, jolloin opetussuunnittelu muotoutuu entistä enemmän etupainottei-
seksi. 
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Rogers (mt. 284) jakaa innovaatioiden käyttöönottajat viiteen asenneryhmään. Edelläkävijöitä ovat pieni 
innovaattoreiden joukko, joiden rooli uuden omaksumisessa on merkittävä. Sosnet-verkostossa keskeisenä 
on verkko-opetuksen työvaliokunta, jonka voi nähdä innovaattorina. Työvaliokunnassa on edustus jokaises-
ta yksiköistä. Ilman aktiivisia opettajia kehittämistyö on kuitenkin mahdotonta. Työssään verkko-opetusta ja 
materiaaleja käyttävät sosiaalityön opettajat ovatkin Rogersin teorian mukaisesti varhaisia omaksujia, jotka 
tuovat innovaattoreiden esittämät innovaatiot yhteisöihinsä. Varhaiset omaksujat muodostavat kriittisen mas-
san innovaation ottamisesta arkikäyttöön. Varhaisenemmistö seuraa esimerkkiä pohdinnan ja arvioinnin an-
siosta. Varovaisesti etenevä myöhäinen enemmistö ryhtyy käyttäjäksi esimerkiksi taloudellisten tai ulkopuo-
lelta tulevien paineiden johdosta. Viidentenä asenneryhmänä on pieni hidastelijoiden joukko, jotka pitäytyvät 
vahvasti tutuissa ja turvallisissa toimintamalleissa ja vaihtoehdoissa, mutta tuottavat arvokasta arviointitietoa 
vertaillessaan uusien ja tuttujen opetusmenetelmien toimivuutta. 
Kun verkkovälitteistä valtakunnallista opetusta katsotaan innovaationa, siinä voidaan nähdä ainakin seu-
raavia piirteitä. Verkkovälitteistä opetusta on kehitetty koko olemassa olonsa ajan, reilun 10 vuoden aikana. 
Sillä on yhteiset periaatteet, käytännöt ja tavoitteet. Kehittämisessä on otettu huomioon yksiköiden tarpeet 
opetuksessa selvittäen tarpeet kehitettäville sisällöille. Kehittämisen perustaksi on kerätty tietoa sekä opetta-
jilta että opiskelijoilta (Päykkönen 2001). Kehittämisen taustalla on verkosto-organisaatio, joka on jokaisella 
tasolla (johtoryhmä, verkko-opetuksen työvaliokunta) sitoutunut yhteisen opetuksen kehittämiseen. Haastee-
na on jo nyt nähty olemassa olevien verkkokurssien vakiintuminen, jolloin niiden päivittämisen ja kehittämi-
sen kynnys on korkea.
Sosiaalioikeuden oppimateriaali verkoston käyttöön 
Yhteiskunnan ja sosiaalityön oikeudellistumiskehitykseen (esim. Mutka 1998, Sinko 2004) liittyy juridisen 
osaamisen vaatimusten lisääntyminen, joka kohdistuu kasvavina odotuksina sosiaalityön koulutukseen. Ani-
ta Sipilän (2011, 136–143)  mukaan sosiaalityöntekijät pitävät oikeudellista tietoa ammatilliseen asiantun-
tijuuteen liittyvänä yhtenä tärkeänä tietokokonaisuutena. Taidoista tärkeimmäksi työntekijät kokevat taidon 
toimia neutraalina ongelmatilanteita jäsentävänä asiantuntijana. Tällä ulottuvuudella tärkeinä taitoina työnte-
kijät pitävät ongelmanratkaisutaitoja ja lakien soveltamistaitoja. 
Juridiikan opetus on järjestetty eri yliopistoissa eri tavoin: opintopistemäärien ja opetuksen sisällöt vaihtele-
vat. Osassa sosiaalityön koulutusyksikköjä on oma juridiikan opettajansa, osassa tehdään tiivistä yhteistyö-
tä kotiyliopiston oikeustieteellisen tiedekunnan kanssa ja osassa yksiköistä on vaikeuksia saada opetusta 
järjestettyä. Koulutus antaa perusvalmiudet juridiseen osaamiseen, joka kehittyy prosessina koulutuksen ja 
sen sisältämien harjoittelujen (käytännönopetus) aikana, osaamisen vahvistuessa työelämässä. Sosiaalityön 
koulutuksen tutkintorakenteissa on varsin suppea määrä juridisia opintoja. Tämä lisää opintojen toteutuksen 
haasteita toista tieteenalaa koskevien riittävien tieto- ja taitovaatimusten saavuttamiseksi.
Tarve Sosnet-verkoston yhteisen sosiaalityön näkökulmasta laaditun sosiaalioikeuden oppimateriaalin laa-
timisen on tullut koulutusyksiköistä. Oppimateriaalin tarkoituksena on palvella juridiikan opetuksen järjestä-
mistä. Materiaalia voidaan hyödyntää opettajan valitsemalla tavalla osana sulautuvaa opetusta joko juridi-
silla kursseilla tai muun opetuksen yhteydessä. Oppimateriaalissa on kyse yhteisen sosiaalityön juridisen 
opetuksen kehittämisen avauksesta.  
Oppimateriaalin tavoitteisto, sisältö ja oppimistehtävät on rakennettu sosiaalityön juridisten tieto- ja taito-
vaatimusten pohjalle. Sosiaalityön missioon kuuluu erityisesti haavoittuvassa asemassa olevien ihmisten 
oikeuksien kunnioittaminen, ajaminen ja edistäminen.  Asiakkaan oikeuksien lisäksi omaa toimintaa kos-
kevat velvollisuudet ja vastuu, lakien huolellinen tulkinta ja ratkaisujen ja päätösten dokumentointi, niiden 
oikeudellisten perusteiden avoin ja selkeä erittely ovat työssä tärkeitä. Materiaalin keskeinen tietosisältö on 
jäsennelty kahden ulottuvuuden avulla. Ensimmäinen ulottuvuus koskee asiakkaan asemaa ja oikeuksia ja 
toinen sosiaalityöntekijän asiantuntijatehtävissä ja päätöksentekijänä toimimiseen liittyviä velvollisuuksia ja 
vastuuta.
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Oppimateriaali liittyy oikeustieteen tieteenalaan ja sen opetustraditioihin. Tietoulottuvuuden jäsentämisessä 
yleiset ja oikeusalakohtaiset periaatteet ja käsitejärjestelmät nousevat keskeisiksi, taitoulottuvuudella keskei-
siä ovat juridisen tiedon hankinnan ja soveltamisen taidot. Oikeustieteen opetustraditioissa korostetaan ylei-
sesti oikeudellisen ajattelun, oikeudellisten ongelmien havaitsemisen ja käytännön tapausten ratkaisukyvyn 
ja argumentaatiotaitojen kehittymistä, päättely- ja sovelluskykyä.  
Opiskeltavan asian tulee konstruoitua syvällisiksi tietorakenteiksi, joissa olennaista on sosiaalioikeuden pe-
riaatteiden ja keskeisten kysymysten hahmottaminen. Oppimateriaalin laadinnassa on keskitytty olennai-
seen ja ajankohtaiseen tietosisältöön sosiaalityön näkökulmasta. Materiaali sisältää verkkoluentoja, artik-
kelimateriaalia, linkityksiä juridista tietoa koskeviin lähteisiin ja oheiskirjallisuutta. Verkkomateriaalia juridista 
kysymyksistä on saatavissa runsaasti, joten oppimateriaalin valikoiminen edellyttää sekä sisällöllistä että 
pedagogista asiantuntijuutta.  Haasteeksi muodostuu materiaalin päivitettävyys ja ajantasaisuus sosiaali- ja 
terveydenhuollon lainsäädännön ollessa muutosvaiheessa.  
Opiskelijan metakognitiivisten taitojen kehittyminen on olennaista. Kyse on oman oppimisprosessin tietoises-
ta arvioinnista: miten oppii ja miten voi kehittää oppimistaan. Ongelmaperusteiselle oppimiselle perustuvat 
casetehtävät harjoittavat metakognitiivisia taitoja.  Keskeiseksi toimintatavaksi nousee juridiikan sitominen 
sosiaalityön ammatilliseen kontekstiin ja arjen ongelmanratkaisutilanteisiin. Tällöin sosiaalityön ammatillisuu-
teen liittyvien juridisten tietojen ja taitojen merkitys ymmärretään syvällisemmin, mikä lisää opiskelumotivaa-
tiota. Erityisesti juridisen tiedon hankkimisen ja soveltamisen taidoilla ja argumentaatiotaitojen kehittymisellä 
on suuri siirtovaikutus tulevaa työelämää varten.
Keskeisin haaste materiaalin suunnittelussa on ollut sen hyödynnettävyyden ennakointi osana eri yliopisto-
jen sulautuvaa opetusta, sillä kukin opettaja ratkaisee itsenäisesti kuinka hän käyttää materiaalia. Opettaja 
voi:
1. korvata osan omasta opetuksesta verkkoluennoilla ja käyttää opetusaikaa muuhun
2. valita yhden tai useamman sisällöllisen kokonaisuuden tehtävineen opiskeltavaksi itsenäisesti tai pien-
ryhmissä
3. hyödyntää vain tehtäviä
4. laatia materiaaliin pohjautuvia tutustumis-, essee- tai keskustelutehtäviä
5. saada ideoita omana opetukseen 
Materiaali mahdollistaa yhteisöllistä oppimista edistävät toimintatavat ja dialogisen pienryhmätyöskentelyn. 
Opettaja voi hyödyntää esim. ongelmaperusteiselle oppimiselle perustuvia casetehtäviä niin yksilö- kuin 
pienryhmätehtävinä. Hyödynnettävyys lisääntyy, kun materiaali mahdollistaa monipuolisen valinnan ja eri 
opiskelumuodot. 
Toinen haaste on materiaalin käyttöönotto. Tiedotus materiaalista löytyy Sosnetin Soppi- sivustolta ja ta-
voittanee opettajat. Opettaja tekee ratkaisun käytöstä tutustuttuaan materiaaliin ja sen tarjoamiin mahdolli-
suuksiin. Se edellyttää hyötyjen punnintaa, halua kokeilla uusia toimintatapoja ja suunnittelua. Oletettavaa 
on, että materiaalin käyttöönotto vie oman aikansa.  Olemassa oleva juridiikan opetuksen yhteistyö ja sen 
kontaktit mahdollistavat alkuvaiheessa varhaisen omaksujien joukon löytymisen (ks. Rogers 2003).  Heidän 
kokemuksensa hyödyntämisen esteistä, tavoista ja onnistumisista ovat merkityksellisiä kehittämisen kannal-
ta. Heidän roolinsa on keskeinen materiaalin käyttöönoton leviämisen kannalta.  
Kokeiluvaiheessa on päädytty ratkaisuun, jossa materiaali on kokonaan Itä-Suomen yliopiston Moodle-op-
pimisalustalla. Tutustuttuaan materiaaliin opettaja saa oman koulutusyksikkökohtaisen hallinnointioikeuden. 
Opettaja voi valita hyödynnettävän materiaalin, lisätä ja poistaa omat opiskelijansa sekä muodostaa halutes-
saan ryhmiä ja keskustelualueita.  Varhaisilta omaksujilta sekä varhaisenemmistöön lukeutuvilta opettajilta 
saatu palautetieto saavutettavuudesta on olennaista myös tämän ratkaisun toimivuuden kannalta. Saatujen 
kokemusten ja materiaalin kehittymisen myötä se avataan laajempaan käyttöön. 
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Haasteena on innovaation leviäminen ja materiaalin prosessinomainen kehittäminen. Yhteistyö ja siihen 
sitoutuminen vie aikaa. Eri koulutusyksikköjen juridisen ja muun asiantuntijuuden hyödyntäminen on mer-
kittävä mahdollisuus materiaalin monipuolisen sisällön ja kehittämiseksi. Yhteistyön hyötynä on sosiaalityön 
juridiikan opetuksen haasteisiin vastaaminen opetuksen resursseja säästäen. Yhteistyö Soppi-oppimisym-
päristössä luo kanavan pedagogisille innovaatioille ja mahdollisimman toimiville ratkaisuille opetuksessa. 
Yhteinen keskustelu juridiikan opetuksen sisältöjen yhtenäistämisestä eri koulutusyksiköissä voi tulla mah-
dolliseksi yhteistyön edetessä.  
Johtopäätökset ja pohdinta
Innovaatioiden seuraukset, joille organisaatio tai yhteisö altistuu, voivat olla odotettuja tai odottamattomia 
(Rogers 2003, 30–31). Innovaatioiden hyödyntäminen avaa sulautuvalle opetukselle sekä mahdollisuuksia 
että haasteita. Sulautuva opetus tähtää opetuksen monipuolistamiseen, yhteiskunnan ja akateemisten tai-
tojen haasteisiin (mm. tiedonrakentelu, yhteistoiminnallisuus, soveltamiskyky) sekä opetukseen käytettävien 
resurssien tarkoituksenmukaiseen käyttöön (Levonen & Joutsenvirta & Parikka 2009, 15; 18–20). 
Mitä valtakunnallisuus tarkoittaa sulautuvassa opetuksessa? Opetus yliopistoissa asettuu yliopiston muutok-
seen ja resurssipaineisiin, joka rakentaa ja rajaa yliopisto-opetuksen toimintaympäristöä. Lisäksi sosiaalityön 
luonne soveltavana oppialana mahdollistaa hyvin sulautuvan opetuksen. Verkostona toimiminen tässä toi-
mintaympäristössä on hedelmällistä. (Kuva 1)
Kuva 1. Sulautuva opetus Sosnet-verkostossa
Parhaimmillaan sulautuva opetus on palkitseva opetuksen toteuttamistapa. Se antaa välineitä ja tuottaa 
onnistuessaan osallistavaa oppimista, jossa yhteisellä tekemisellä hankitaan ja rakennetaan tietoa. Verkos-
tossa sosiaalityön oppiaineessa opetuksen tarjontaa onkin mahdollista laajentaa yksiköittäin sekä kattamaan 
sosiaalityössä yleisesti vaadittavaa osaamista että eri yksiköiden tarjoamia erityisalueita, joissa ei välttämät-
tä joka yliopistossa tehdä tutkimusta. 
Gail Wilson (2007, 129–130) esittää, että tärkeitä esimerkiksi uusien pedagogisten ratkaisujen leviämiselle 
ovat hyvät käytännöt ja tekemällä oppiminen. Tämä mahdollistuu esimerkiksi sitä kautta, että opettajat voi-
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vat jakaa osaamistaan muille ja toisaalta yksikössä tai oppiaineessa on mahdollisuus toteuttaa sulautuvan 
opetuksen periaattein erilaisia opetuksellisia ratkaisuja. Soppi avaa sosiaalityön opettajille uuden kanavan 
monipuolistaa pedagogisia ratkaisuja sekä hyödyntää olemassa olevia pedagogisia menetelmiä omassa 
opetuksessaan.
Sulautuva opetus on tuonut mukanaan vaateen sietää epävarmuutta. Toisinaan kokeilu tuottaa onnistuneita 
oivalluksia ja tuloksia; toisinaan on todettava, ettei kokeilu auttanutkaan pääsemään toivottuun tulokseen. 
Sosnetin verkko-opetuksen kehittämistyössä on pohdittu muun muassa sitä, kuinka motivoida opettajia ra-
kentamaan opintojakso sulautuvan oppimisen ajatuksella niin, että hän voi hyödyntää omassa opetuksessa 
muiden tekemiä luentotallenteita? 
On tärkeää, että ne, joilla on innostusta valtakunnalliseen opetusyhteistyöhön, pääsevät siihen helposti mu-
kaan. Verkostossa on ydinjoukko, mutta haasteena on, kuinka saada monimuotoiseen opetukseen mukaan 
myös uusia opettajia. Verkko-opetuksen selvitykseen vastanneista opettajista 59 % oli osallistunut verkko-
opetuksen suunnitteluun tai toteutukseen (Päykkönen 2009, 21). Kuitenkin on oletettavaa, että kyselyyn 
vastanneiden joukko ei vastaa täysin opettaja- ja opetusprofiilia yksiköissä verkko-opetuksen osalta. 
Yhtenä verkko-opetuksen oppimateriaalin tuottamisen haasteena on, kuinka tuotetut materiaalit päivitetään. 
Yksi ratkaisu on yhteinen, kumuloituva sisällöntuotanto ja joustavat käytännöt materiaalien päivityksessä 
niin, että opetuksessaan materiaaleja hyödyntävät opettajat täydentävät ja päivittävät materiaalia. Tämä 
kuitenkin edellyttää sitä, että opettajat sitoutuvat yhteisen materiaalivarannon ylläpitoon ja ajatuksellisesti 
näkevät oman, avoimen opetussisältöjen tuottamisen yhteisenä mahdollisuutena.
Kun kehitetään oppimateriaalia, siinä on tietty logiikka, pedagoginen juoni. Tämä ei kuitenkaan vielä tee 
materiaalista sulautuvaa opetusta. Sulautuminen tapahtuu vasta silloin, kun opettaja ottaa materiaalista ele-
menttejä hyödynnettäväksi omaan opetukseen. Tämä opetuksen pedagoginen prosessi voi olla eri logiikalla 
rakennettu kuin oppimateriaalin tuottamisprosessi. Näin oppimateriaalista ikään kuin sulautuu opetukseen 
osioita, jotka tulevat osaksi sulautuvan opetuksen prosessia. Sulautuva opetus on aktiivinen työprosessi 
verkoston sisällä. Sosnetin tavoitteena on, että tämä muuttuu vuorovaikutteiseksi, yhteiseksi tiedonrakenta-
miseksi ja  -tuottamiseksi niin, että oppimateriaalien hyödyntäjät samalla uusintavat ja täydentävät yhteisesti 
tuotettua materiaalia.
Kehittämisessä kyseessä on ollut verkostossa tapahtuva sulautuvan opetuksen prosessi, joka tulee ideaa-
litapauksessa olemaan vuorovaikutteinen ja kahdensuuntainen. Kun yleensä sulautuva opetus määritellään 
erityisesti opetuksen (opettajan tekemät ratkaisut) ja opiskelijan välisiksi toimiksi, niin tässä sulautuvan ope-
tuksen prosessi laajentuu myös verkostossa tapahtuvaksi opettajien väliseksi toiminnaksi.  
Sosnetin sulautuvan opetuksen prosessi on käynnistynyt vahvasti. Nyt tuotettu oppimateriaali tarjotaan otet-
tavaksi käyttöön lukuvuonna 2013–2014, jonka aikana ja jälkeen on arvioitava oppimateriaalin toimivuutta 
valtakunnallisessa sosiaalityön sulautuvassa opetuksessa.
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Luovuuden ohjaus ja asiantuntijuuden kehittäminen maise-
masuunnittelun opetuksessa - välineinä jatkuva palaute,  
prosessikirjoittaminen, oppimispäiväkirja ja suunnittelu- 
yhteistyö 
Outi Tahvonen ja Elina Regårdh
Johdanto
Piha-, puutarha-, viheralue- ja maisemasuunnittelu ovat kuvanneet samaa työtehtävää eri aikakausina. 
Kasvi-istutusten suunnittelu on laajentunut eheiden yhdyskuntien, kestävän kehityksen, ekosysteemipalve-
luiden ja vihreän infrastruktuurin tarkasteluun. Maisemasuunnittelun ammattikenttä sijoittuu tekniikan, luon-
nontieteen ja taiteen traditioiden leikkauspisteeseen. Toiminta rakennetussa ympäristössä edellyttää hyvää 
ymmärrystä maarakentamisen käytännöistä ja talonrakennustekniikan vaatimuksista sekä kykyä soveltaa 
biologista osaamista. Taiteen traditioon pohjautuu kyky käsitellä ulkotiloja tiloina ja tilasarjoina sekä muoto-
kielellisinä määrittelyinä.
Alalle kouluttautuminen on kehittynyt ja jakautunut nykyiseen maisema-arkkitehtien yliopistotasoiseen ja hor-
tonomien ammattikorkeakoulutasoiseen opetukseen. Maisemasuunnittelun amk -tasoista koulutusta tarjo-
taan Hämeen ammattikorkeakoulussa Lepaalla, Yrkeshögskolan Noviassa Raaseporissa, vielä jonkin aikaa 
Oulun seudun ammattikorkeakoulussa sekä aiemmin miljöösuunnittelussa Lahden ammattikorkeakoulussa. 
Maantieteellisesti toimipaikat sijaitsevat varsin etäällä toisistaan, joten verkko-opetus on luonteva tapa am-
mattialan koulutusorganisaatioiden väliseen yhteistyöhön. 
Eri ammattikorkeakoulujen välisen yhteistyön rakentamisen tavoitteena on ollut halu parantaa pienen toimi-
alan ammatillista osaamista. Toimijat eivät kuulu samoihin amk -liittoumiin vaan niitä yhdistää opiskelijoiden 
kouluttaminen samalle toimialalle. Perustan yhteistyölle ovat muodostaneet eri koulujen opettajien henkilö-
kohtaiset suhteet ja verkostot. 
Tähän artikkeliin on koottu kokemuksia kolmesta verkko- ja kontaktiopetusta sisältäneestä yhteistoteutuk-
sesta. Niiden perusteella esitetään luovaan asiantuntijatyöskentelyyn sopivaa opetusmallia, joka hyödyntää 
tarkoituksenmukaisesti verkko-opetusta.
Luovuuden ja asiantuntemuksen kehittämisen haasteet
Maisemasuunnittelussa luodaan tulevaisuuden visioita ja valmistellaan päätöksentekoa ja rakentamista. Se 
edellyttää ajoittain irrottautumista konventioista ja kykyä täysin uusien ratkaisujen keksimiseen, siis amma-
tillista luovuutta. Nykyisin luovuus määritetään yleisesti kyvyksi luoda jotain uutta ja arvokasta (esim. Koski 
2001). Lopputuotteen arvon määrittelee yhteisö, joka julkisesti tunnustaa tuloksen arvon (Csikzentmihalyi 
1999).  Luovan vaiheen jälkeinen toteutusvaiheen suunnittelutyö edellyttää rutiininomaista pikkutarkkuutta ja 
teknistä asiantuntijuutta. Suunnittelun luonteeseen kuuluu useiden, yhtä oikeiden ratkaisujen olemassaolo ja 
epävarmuus työn oikeellisuudesta.
Opiskelija mystifioi usein luovia prosesseja. Opintojaan aloittavat opiskelijat  näkevät luovuuden kuin mus-
tana laatikkona, jollaisen myös Jones (1992) kuvailee design-opetuksen klassikkoteoksessa ”Design Met-
hods” (black box –malli; kuva 1). Tällöin suunnitteluratkaisuun päädytään salaperäisten sisäisten tapahtu-
mien tuloksena, joita ei tarvitse eikä voi perustella. Toimintatapa on luonnollisesti ammatillisesti kestämätön. 
Opetuksessa pyritään usein toiseen ääripäähän, mahdollisimman rationaaliseen glass box –malliin, jotta 
suunnitteluprosessi olisi näkyvä ja tehdyt vaiheittaiset valinnat ulkoapäin perusteltavissa. Tällöin kuitenkin 
suunnittelun luova osuus jätetään helposti huomiotta.
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Kuva 1. 
Opiskelijat usein mystifioivat suunnittelua, ja opettajat esittävät suunnittelun joskus liiankin suoraviivaisena. 
Jonesin (1992) mukaiset suunnittelun perusmallit, black box, glass box ja self oganized system, ovat ope-
tuksessa käyttökelpoisia suunnittelun prosessin havainnollistuksia.
Itsenäisesti etenevää suunnitteluprosessia Jones (1992) kuvaa termillä ”self-organized system”. Tällöin 
suunnittelulle annetaan tavoite ja toimintastrategia. Työn edistyessä sitä arvioidaan ja perustellaan luonnos-
vaiheiden avulla. 
Sosiaalista kestävyyttä rakennettaan nyky-yhteiskunnassa ottamalla asukkaat ja käyttäjät mukaan suunnit-
teluun. Suunnittelija ei ole ehdoton auktoriteetti, vaan myös asiakkaiden ja käyttäjien tunteiden ja toiveiden 
asiantunteva tulkki. Suunnitteluprosessi monimutkaistuu entisestään kun luovuudesta tulee kollektiivinen 
prosessi. Kosken (2001, s. 20-21) mukaan ryhmän tai organisaation luovuuden kehittämiseen pätevät pitkäl-
ti samat yleisperiaatteet kuin yksilöiden luovuuden kehittämisessä. Yhteissuunnittelu (Standers & Stappers 
2008) asettaa asiantuntijasuunnittelijalle haasteita etenkin suunnittelun alkuvaiheeseen, koska suunnittelun 
kriteereistä ja ideoista keskustellaan avoimesti ja polveilevasti ennen kuin suunnittelijalla on ollut tilaisuutta 
muodostaa viimeistelyjä näkemyksiä kohteesta. Yhteistyössä käyttäjien kanssa suunniteltaessa suunnitte-
lun ja asiantuntemuksen laatua arvioidaan yhä enemmän suunnittelun vuorovaikutuslaadun perusteella (vrt. 
Engeström 2004).
Sarja sulautuvia yhteistoteutuksia
Maisemasuunnitteluun kouluttavien ammattikorkeakoulujen välisissä yhteistoteutuksissa vuosina 2008-2011 
kokeiltiin verkkotyöskentelyn välineitä ammattialan ajankohtaisissa teemoissa. Ajankohtaisille teemoille luon-
teenomaista olivat vakiintumattomat käytännöt, yhteiskunnallinen tarve ja luovan asiantuntijuuden vaade 
(kuva 1). Näitä teemoja olivat ilmastomuutoksen ja tiivistyvän kaupunkirakenteen aiheuttamat muutokset 
taajamien vesien käsittelyssä eli hulevesien luonnonmukainen käsittely sekä osallistava suunnittelu, jota 
voidaan kutsua myös nimellä yhteissuunnittelu.
Yhteistoteutuksissa kukin oppilaitos integroi yhteisen osuuden omaan opetukseensa itsenäisesti. Yhteisto-
teutus oli joko osa perusopetukseen kuuluvaa kurssia tai vapaavalintainen, syventävä kurssi. Näin kurssit 
voitiin toteuttaa pääsääntöisesti jo olemassa olevin resurssein. YH Novia sai tukea omaan osaamiseensa 
myös Svenska Kulturfondetin rahoituksella meneillään olleesta verkko-opetuksen kehittämishankkeesta.
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Kuva 2.
Yhteistoteutusten ensimmäinen kurssi perustui ohjattuun prosessikirjoittamiseen, jossa koulujen väliset ryh-
mät rakensivat ymmärrystään jostakin vesirakentamisen osa-alueesta. Toisessa yhteistoteutuksessa jaettiin 
ympäristöpsykologian verkkoluentoja ja laadittiin paikalliset ennakkotehtävät, jonka jälkeen kokoonnuttiin yh-
teisesti kokeilemaan aidossa tilanteessa osallistamismenetelmiä ja arvioitiin niiden käytettävyyttä esimerkiksi 
eri ikäryhmissä. Kolmas yhteistoteutus perustui hulevesihallinnan yhden näkökulman kehittelyyn ja toisten 
kommentointiin. Kolmanteen yhteistoteutuksen kuului myös suunnittelutyö.
Ensimmäinen yhteistoteutusten sarjaan lukeutunut kurssi nimettiin vesirakentamiseksi. Siinä niin opetta-
jat kuin opiskelijat kohtasivat hulevesien luonnonmukaisen hallinnan uutena aihepiirinä ensi kertaa. Koska 
valmista oppimateriaalia ei ollut käytettävissä, valittiin työskentelytavaksi prosessikirjoittaminen. Prosessi-
kirjoittamisessa samaa tekstiä muokataan, kehitetään, kommentoidaan ja jalostetaan useilla peräkkäisil-
lä kirjoituskerroilla. Prosessikirjoittamisen luonteeseen sopii hyvin wiki -kirjoittaminen ja  sen edistymisen 
seuraaminen helpottuu huomattavasti wiki -alustojen muokkaushistorian ansiosta. Wiki -alustaksi valikoitui 
Wetpaint -sivusto, joka oli tässä vaiheessa vielä ilmainen ja ilman mainoksia. Sittemmin sivusto on täyttynyt 
välkkyvistä mainoskuvista. 
Työn aluksi opiskelijat ryhmäytettiin aiheeseen orientoivalla tehtävällä. Ryhmissä oli edustajia kaikista eri 
kouluista ja siten ryhmän verkkopohjainen toiminta oli perusteltua. Ryhmätyö alkoi ammatillisen taustan esit-
telyllä wiki –sivuston profiilissa ja sen jälkeen orientoivassa Skype -kokouksessa. Asiantuntijoiden luentosar-
ja tarjottiin opiskelijoille Adobe Connct Pro –ympäristössä. Kukin koulu osallistui luentosarjan rakentamiseen 
tarjoamalla yhteiseen pottiin asiantuntijaluennon omasta verkostosta.  
Opettajat kommentoivat wikin prosessikirjoitusta vaiheittain etukäteen sovittujen vuorojen ja aikataulun mu-
kaisesti. Sisällön lisäksi avoin wiki -alusta edellytti opettajan kommentoivat myös opiskelijoiden käyttämän 
lähdeaineiston laatua ja sovellettavuutta aiheeseen. Lisäksi prosessikirjoittamisen osana oli opiskelijoiden 
vertaiskommentointi. Vertaiskommentointia ryhditettiin kirjallisuuden avulla: opiskelijoiden edellytettiin luke-
van Lyytimäen ja Hakalan (2008) Ympäristön tila ja suojelu Suomessa ja kommentoivan yhtenä prosessin 
vaiheena toistensa ajattelua ympäristön tilan uhkien ja mahdollisuuksien näkökulmasta. Tarkoituksena tässä 
vaiheessa oli kehittää asiapohjaista kommentointia.
Toisessa yhteistoteutuksessa käsiteltiin osallistavaa suunnittelua. Edellisen, täysin verkkopohjaisen toteu-
tuksen jälkeen haluttiin kokeilla tiiviin työpajan ja verkkopohjaisen työskentelyn yhdistämistä. Edelleen ryh-
missä oli opiskelijoita eri kouluista, jotta verkkopohjaisuus saatiin aidoksi ja tarkoituksenmukaiseksi osaksi 
toteutusta.  Toteutus aloitettiin ympäristöpsykologian ja osallistamismenetelmien verkkoluentoina ja niiden 
pohjalta oli määrä tehdä ennakkotehtävä. Näin yhteisen työpajan alkaessa kaikilla osallisilla oli jo hyvät 
tiedot käsiteltävästä aiheesta. Ennakkotehtävässä opiskelijat harjoittelivat käyttäjäryhmien ja niille parhaiten 
sopivan osallistamistapojen määrittelyä.
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Yhteisessä työpajassa opiskelijat suunnittelivat, järjestivät ja kokosivat tulokset Lepaan puiston eri käyttäjä-
ryhmien näkemyksistä alueen nykytilasta. Mukana olivat läheisen alakoulun kaikki oppilaat, puiston alueella 
asuvia henkilökunnan ja opiskelijoiden edustajia sekä puistoa oppimisympäristönä ja työpaikkana käyttävät 
ihmiset. Varsin intensiivinen työpaja pakotti tarttumaan tehokkaasti toimeen, ja tuottamaan todellisen osallis-
tamistilaisuuden. Työpajan lopuksi arvioitiin eri menetelmien soveltuvuutta valituille käyttäjäryhmille. 
Kolmannella yhteisellä opintojaksolla päädyttiin kokeilemaan varsinaisten suunnitelmien tuottamista. Mai-
semasuunnitelmia laaditaan hieman eri tyyleillä, ja ohjaajan näkemys vaikuttaa usein voimakkaasti opis-
kelijoiden suunnitelmaratkaisuihin ja esitystekniikkaan. Tällä jaksolla tarjottiin opiskelijoille tilaisuus nähdä 
muiden koulujen työ- ja ohjaustapoja. Suunnittelutehtävänä oli hulevesien hallintasuunnitelman laatiminen 
oman koulun läheiseen, todelliseen kohteeseen. Kohteiksi valittiin samantyyppisiä kohteita, jotta vertais-
kommentoinnilla pystyttäisiin kehittämään luonnoksia. Työhön liitettiin myös oppimispäiväkirja blogina, jossa 
oli määrä reflektoida asiantuntijaluentoja oman ajattelun kehittymistä. Opiskelijoille esiteltiin joitain yleisesti 
käytettyjä blogi –sivustoja,  mutta he saivat vapaasti valita minne bloginsa perustivat. Useimmat kirjoittivat 
bloginsa nimimerkin suojissa, mutta jotkut omalla nimellään. Useimmille blogi -kirjoittaminen oli uutta. Blogit 
vertaiskommentointiin ennakolta laaditun aikataulun perustella, ja kukin opiskelija sai seurattavakseen kolme 
blogia. Myös opettajat kommentoivat blogeja ennalta laaditun aikataulun mukaisesti.
Suunnitelmakuvat jaettiin kurssilaisten kesken Moodlessa, joka koettiin suljettuna alustana opiskelijoiden 
työtä parhaiten edistäväksi alustaksi. Opiskelijat kommentoivat toistensa suunnitelmia kaikille osallisille nä-
kyvässä keskustelussa. Täsmällisen ohjeistuksen ansiosta kommentointi oli laadukasta, ja opiskelijat esittivät 
hyviä kehitysehdotuksia toistensa töihin. Opettaja kommentoi töitä Moodlen keskustelussa vasta vertaiskom-
mentoinnin valmistuttua.  Opiskelijoilla oli mahdollisuus viimeistellä työtään kaikkien kommentointikierrosten 
jälkeen. Suunnitelman kehittyminen prosessin aikana oli eräs arviointikriteeri. 
Käytännön kokemuksia 
Teimme ammattikorkeakoulujen välisestä verkkotyöskentelystä useita käytännön havaintoja, joiden perus-
teella voimme suositella sulautuvia opetusmenetelmiä myös ammattien välisiin tai kansainvälisiin opetus-
projekteihin.
Koulujen välinen verkkotyöskentely lisäsi ammatillista verkostoitumista, joka on osa opiskelijan asiantunti-
juutta. Wiki -kirjoittaminen ja siihen liittyvät ryhmän verkkotapaamiset tutustuttivat eri koulujen opiskelijoita 
toisiinsa. Ryhmäytymistä tuki toteutuksen alkuun sijoittuva, selväpiirteinen ja asiasisältöä käsittelevä aloitus-
tehtävä. Kaikissa yhteistoteutuksissa pystyttiin aiheen käsittelyyn valtakunnallisella tasolla, sillä alan kaikki 
ammattikorkeakoulut ja niiden asiantuntijaverkostot olivat osallisina. Käytänteitä ja osaamista jaettiin pienin 
kustannuksin. Useiden oppilaitosten osallistuminen teki oppimistilanteista autenttisia ja paransi opiskelijoi-
den motivaatiota. 
Luennoidun tai luetun tiedon siirtyminen käytännön ammatilliseen toimintaan, kuten suunnitteluratkaisuihin, 
on aikaisempien havaintojemme mukaan osoittautunut heikoksi. Nämä kurssit osoittivat, että olemme liian 
vähän luottaneet opiskelijoiden kykyyn tuottaa itse tietoa. Kun ongelma oli aito - oikeita ja vääriä ratkaisuja 
ei ennakolta tiennyt kukaan - ja materiaali tuotettiin julkisuuteen alusta lähtien, opiskelijat olivat innostuneita. 
He paneutuivat työhön ja tuottivat laadukasta aineistoa. 
Wiki -kirjoittaminen oli prosessikirjoittamista ryhmissä ja blogi -kirjoittaminen henkilökohtaisen oppimispäivä-
kirjan pitoa. Nämä molemmat osoittautuivat erinomaisiksi tavoiksi käsitellä opetuksessa aidosti uutta aihepii-
riä. Wiki -kirjoittaminen tuotti enemmän faktatietoja koko ryhmän käyttöön. Blogi -kirjoittaminen soveltui ref-
lektointiin ja jäi wikiä henkilökohtaisemmaksi. Vertaiskommentoinnilla pystyttiin kuitenkin jakamaan blogien 
yksilöllisiä oivalluksia. 
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Sanallinen palaute harjoitustyöstä on oppimisen kannalta mielestämme tärkeämpää kuin arvosana, mutta 
sanallinen arviointi vaatii opettajalta paljon aikaa ja muodostuu jopa mahdottomaksi tehtäväksi isoissa ryh-
missä. Koimme erityisesti asiantuntijuuden kasvussa julkisen vertaiskommentoinnin tehokkaana oppimisen 
edistäjänä. Suunnitelmatöiden arvostelu voi etenkin opintojen alkuvaiheessa tuntua melko henkilökohtaisel-
ta, minkä takia vain kurssin käytössä oleva Moodle on sopivan avoin alusta julkisen kritiikin antamisen ja 
vastaanoton harjoittelemiseen.
Pohdintaa ja luovan työn malli
Edellä kuvatuista ammattikorkeakoulujen välisistä yhteiskursseista olemme kehittäneet sulautuvaan opetuk-
seen soveltuvan toimintamallin (kuvat 3-6). Malli toimii työkaluna opintojaksosuunnittelussa niin sisältöjen 
kuin aikataulunkin osalta. Tavoitteena on tukea opiskelijan kasvua luovaksi asiantuntijaksi mutta myös te-
hostaa opettajan ajankäyttöä opetusryhmien kasvaessa. Malli ottaa huomioon, että uudet ja ajassa vaihtu-
vat aiheet eivät voi tulla käsitellyiksi ennalta määritellyin menetelmin, vaikka aikataulut ja toimintaraamit on 
esitettävä jo kurssin alussa.
Mallin keskeisenä sisältönä on yksilötyön ja ryhmätyön vaiheittainen eteneminen. Osaamisen ajatellaan ra-
kentuvan vähitellen niin, että uusi tieto ankkuroituu jo opittuun ja toisaalta ajattelu kehittyy yksilöllisen teke-
misen rinnalla myös vuorovaikutteisesti oman ryhmän ja ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa. Näkemys 
oppimisesta on sosiokulttuurinen. Keskeinen osa oppimista tapahtuu siis opiskelijoiden välisissä kommen-
toinneissa ja keskusteluissa, jotka mallissa on esitetty vertaiskommentointina. Tämän lähestymisen uskom-
me kehittävän opiskelijan kykyä toimia luovan ryhmän jäsenenä.
Yksilöllinen oppiminen ja ryhmätyön eteneminen eivät kulje välttämättä samaa linjaa. Opettajan palautteet 
yksilötyöstä tulee sijoittaa niin, että yksilöllinen ajattelu saa arvostusta osana kokonaisuutta. Erilaisille ajatte-
lun kehitelmille on tilaa, kun työn sisällön lopputulos ei ole tarkasti selvillä etukäteen.
Malli edellyttää huolellisesti laadittua tehtävänantoa. Tehtävänannosta on eduksi laatia graafinen esitys eri 
vaiheiden nivoutumisesta toisiinsa sisällöllisesti ja aikataulullisesti, jotta vertaiskommentoinnin tai prosessi-
kirjoittamisen arvostus tulevat opiskelijoille näkyviksi (vertaa kuva 2). Opettajan on tehtävä itselleen selväksi 
arvioidaanko ja ohjataanko prosessia vai produktia.  Kurssin rakenteen, aikataulun ja sisällön suunnittelu 
vie huomattavasti perinteistä kurssia enemmän aikaa, koska yksilö- ja ryhmätyöosien sisällöt ja aikataulut 
limittyvät keskenään ja nivoutuvat edelleen luentoihin. Pidämme arvossa myös perinteistä luennointia ja vie-
railevien asiantuntijoiden luentoja, mutta niiden sijoitteluun opintojaksossa tulee kiinnittää suurta huomiota. 
Ehdotamme tässä mallissa, että luentojen välissä on tilaa yksilö- ja ryhmätöille ja niiden palautuksille sekä 
palautteelle. Näin luento muuttuu opetustilaisuudesta oppimistapahtumaksi, sillä edellytykset asiapohjaiselle 
vuorovaikutukselle ovat jo olemassa.
Kurssirakenteen perustana on opettajan ammattitaitoon perustuva ennakkokäsitys harjoitustyön tuloksesta 
(kuva 3). Tässä kohtaa on kuitenkin perusteltua korostaa sitä, että kyse on toivottavasti vain ennakkokäsi-
tyksestä. 
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Kuva 3.
Kurssirakenteen perustana on opettajan ennakkokäsitys harjoitustyöstä. Lähtötiedot ja aikataulutuksen pe-
rusta esimerkiksi luentojen osalta edustavat perinteistä toteutussuunnittelua. Harjoitustyön tuloskin on perin-
teisen asettelun mukaan ennakoitavissa, vaikka tehtävänanto perustuu ulkopuoliseen toimeksiantoon. 
Yksilötyö sijoittuu mallissamme koko opintojaksolle, mutta se ei opiskelijan työmäärässä välttämättä ole 
toteutuksen työläin osa. Yksilötyön tavoitteena on antaa tilaa henkilökohtaiselle ajattelulle ja ideoiden ke-
hittelylle. Käytännössä yksilötyö voi olla ohjattu oppimispäiväkirja tai ryhmätyön osan vaihtoehtokehitelmä. 
Yksilötyössä ajattelu kehittyy vertaispalautteen, henkilökohtaisen reflektion tai opettajan antaman palautteen 
kautta. Kokemuksemme mukaan vertaispalaute eli opiskelijoiden väliset palautteet ovat palautemuodoista 
konservatiivisimpia, ne perustuvat varsin tiukkaan käsitykseen oikeasta ja väärästä ratkaisusta. Opettajan 
tehtävänä on näin ollen varmistaa oman sietokykynsä eli ohjausalueen rajojen ulottuvan riittävän kauaksi 
omasta ennakkokäsityksestään. Yksilötyön ohjauksessa voivat myös luennot toimia varsin kelvollisina pa-
lautevälineinä, mutta se edellyttää luennoitsijalta tietoa harjoitustyön vaiheesta ja opiskelijoiden sen hetki-
sestä ajattelutavasta.
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Kuva 4.
ksilötyö voi edetä kurssirakenteessa ennakkokäsityksen ulkopuolella. Punainen viiva kuvaa yksittäisen opis-
kelijan ajattelun kehittymistä suhteessa opettajan ennakkokäsitykseen tehtävänannosta. Ohjauksen tehtä-
vänä ei ole vain suitsia yksilöitä yhteiseen malliin vaan myös rohkaista liian kilttiä ajattelua kokeilemaan 
ennakkokäsityksen ulkopuolista aluetta. 
Opettajan antaman palautteen ja vertaispalautteen vuorottelu auttaa kohdistamaan opettajan työpanoksen 
prosessin etenemisen kannalta keskeisiin kohtiin (kuva 5). Edelleen luovan asiantuntijuuden rakentuminen 
edellyttää kykyä perustella mielipiteitä ja valintoja vaihtuvalle kuulijakunnalle. Kurssirakenteessa on määri-
teltävä selkeästi vertaispalautteen ja opettajan antaman palautteen ajankohdat ja muodot. Määrittelyn on 
oltava realistinen opettajan omassa työajassa, ja siitä on luonnollisesti pidettävä kiinni koko ryhmän osalta. 
Kokonaisuudessa on siten arvioitava etukäteen kriittisimmät ja opettajan ohjauksesta eniten hyötyvät harjoi-
tustyön vaiheet. 
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Kuva 5.
Yksilötöiden eteneminen kurssirakenteessa on esitetty sinisillä ja punaisilla viivoilla. Opettaja- ja vertaispa-
lautteet vuorottelevat ja sijoittuvat suunnitellusti kurssin rakenteeseen.
Ohjauskehikossa etenevät rinnakkain ja toisiinsa limittyen yksilö- ja ryhmätyöosuudet (kuva 6). Vaikka ne 
esitetään tässä toisistaan erillisinä vaiheina, on kokonaisuuden arviointi muun muassa opiskelijan työmää-
rän osalta pidettävä mielessä. Ryhmäohjauksen suunnittelussa pidämme tärkeänä ryhmän kehittymisen vai-
heiden ennakoimista. Tuckman (1965, s. 396) on esittänyt ryhmän toiminnan neliportaiset vaiheet ja muun 
muassa Kauppila (2006, s. 97-99) nimeää ne suomeksi ryhmän muotoutumiseen, kuohunta- ja konfliktivai-
heeseen, yhteistoiminnan syntymisen vaiheeseen, kypsän toiminnan vaiheeseen. Viidentenä vaiheena pide-
tään ryhmän hajoamista. Harjoitustyön sisällöllisesti haastavinta osaa ei tule sijoittaa kuohuntavaiheeseen. 
Lisäksi opettajan palaute voi olla tehokkainta vasta kuohuntavaiheen eli ryhmän sisäisen järjestäytymisen ja 
toimintamallien hakemisen jälkeen.
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Kuva 6.
Ryhmätyö etenee koko toteutuksen ajan ja se voi hyvin edustaa pääosaa opiskelijan työmäärästä. Myös 
ryhmätyötä koskeva palaute on jaettava tasaisesti työn eri vaiheisiin, jotta ajattelun kehittymiselle jää tilaa. 
Ryhmätyön tulos voi olla opettajan ennakkokäsityksestä poikkeava, mutta ohjauskehikko varmistaa, ettei se 
ei tule yllätyksenä ns. black box -ajattelun tuloksena. 
Malli on kehittynyt kursseilla, joissa verkko-opetus ja todelliset kohtaamiset ovat yhdistyneet. Koulujen maan-
tieteellisen sijoittumisen takia verkko-osuudet ovat olleet luontainen ja ainoa tapa tehdä yhteistyötä. Mallin 
kiinteät osat ovat kaikki toteutettavissa verkko-opetuksessa, mutta siitä on helposti otettavissa osia myös 
perinteiseen kontaktiopetukseen.
Mallin toimimisen edellytyksinä on huolellinen tehtävän määrittely. Tehtävä on määriteltävä nimenomaan 
luovaa prosessia ajatellen. Sen on oltava autenttinen ja työelämäsidonnainen, jotta tilanneherkkyys ja lop-
putuloksen tarkkamuotoinen ennakoimattomuus perustuvat todelliseen asetelmaan. Myös opiskelijan on 
omassa roolissaan sitouduttava koko projektiin niin yksilö- kuin ryhmätöidenkin osalta sekä pystyttävä aika-
tauluttamaan omaa työtään. Luentojen kuuntelu ja harjoitustyön kertapalautus ei tässä mallissa enää riitä 
suoritukseksi.
Opettajan työ painottuu mallissa ennakkosuunnitteluun. Lisäksi opettajan antama palaute siirtyy valmiin har-
joitustyön arvioinnista suunnitteluprosessin tukemiseen. Palautusten ja palautteiden aikataulutus on välttä-
mätöntä, mutta se voi olla varsin hankalaa uusissa, luovissa ja vaihtuvasisältöisissä harjoitustöissä.  
Kaikkein keskeisin mallin toimimisen edellytys on opettajan ymmärrys modernista asiantuntijuudesta. Se on 
jatkuvaa soveltamista, lähdekriittistä, läpinäkyvää ja mielipiteen julkista ilmausta ja perustelua. 
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Luontoelämyksistä lääkehoitoon ― kolme erityyppistä  
koulutusta sulautuvan oppimisen keinoin
Tuula Rajander, Anna-Mari Kynsijärvi & Anu Piirainen
Hanke aikuiskoulutukseen tarpeisiin
Kajaanin ammattikorkeakoulu sekä Aikuis- ja täydennyskoulutuspalvelut AIKOPA toteuttivat puolitoista vuot-
ta kestäneen Sulautuvan opetuksen (BL) malli aikuiskoulutuksessa -hankkeen vuosina 2011 - 2012. Aikuis- 
ja täydennyskoulutuspalvelut AIKOPA on Kajaanin ammattikorkeakoulun ja Oulun yliopiston yhteinen aikuis-
koulutusyksikkö, joka tarjoaa Kainuussa sekä laajemmallakin alueella koulutus-, kehittämis-, asiantuntija- ja 
tutkimuspalveluja.
Hankkeen tavoitteena oli yhdistää perinteisen lähiopetuksen sekä verkko- ja etäopetuksen menetelmiä ja 
sitä kautta löytää vuorovaikutteisia ja käyttökelpoisia sulautuvan opetuksen käytänteitä nimenomaan aikuis- 
ja täydennyskoulutustarpeisiin. Välillisenä tavoitteena hankkeessa oli koulutuksien saatavuuden parantami-
nen ja tarjonnan monipuolistaminen sulautuvan opetuksen avulla. 
Aikuis- ja täydennyskoulutusta suunniteltaessa erityistä huomiota tulee kiinnittää elinikäisen oppimisen mah-
dollisuuteen ja sen esteiden poistamiseen. Haasteita voivat muodostaa muun muassa opintojen aikataulut-
taminen, maantieteelliset välimatkat, opiskelijoiden elämäntilanteet, vaihtelevat opiskelutaidot ja nopeasti 
muuttuvat työelämän tiedontarpeet. Aikuisopiskelijoilla on muun muassa aikaisemmista koulutuksista ja työ-
tehtävistä riippuen usein vaihtelevan tasoiset tietotekniset taidot. Hankkeessa pyrittiinkin kiinnittämään huo-
miota riittävään ohjaukseen ja välineiden haltuunottoon. Opiskelumotivaation kasvattamista tavoiteltiin muun 
muassa oppimateriaalien ja oppimistilanteiden riittävällä autenttisuudella. Kaikki hankkeen koulutukset toivat 
osallistujille käytännön hyödynnettävyyttä teoriatiedon lisäksi. 
Työelämän ja -tehtävien nopeat muutokset edellyttävät työntekijöiltä jatkuvaa osaamisen päivittämistä. Aina 
ei kuitenkaan ole mahdollista irrottautua työpaikalta täydennyskoulutukseen joko aikataulullisista tai resurs-
sillisista syistä. Sulautuvan opetuksen avulla uuden osaamisen hankkiminen on parhaimmillaan mahdollista 
ajasta ja paikasta riippumatta. Sulautuvan opetuksen välineet tarjoavat myös mahdollisuuden räätälöidä 
koulutusten sisältöjä opiskelijoiden ja heidän osaamistarpeidensa mukaisesti. Yleensä aikuinen oppija pys-
tyy tunnistamaan omat osaamistarpeensa ja valitsemaan koulutustarjonnasta ja yksittäisten koulutusten si-
sällöistä juuri hänelle relevantit ja tarpeelliset osiot. Tarvittaessa opiskelijaa autetaan ohjauksen avulla. 
Sulautuvan opetuksen (BL) malli aikuiskoulutuksessa -hankkeessa toteutettiin kolme eri alan koulutuskoko-
naisuutta, joissa siis testattiin ja otettiin käyttöön uusia opetuksen toteuttamismalleja sulautuvan opetuksen 
hengessä. 
Sulautuva opetus ja oppiminen
Vaikka hankkeen nimi viittaa nimenomaan sulautuvaan opetukseen, vähintään yhtä tärkeää on kuitenkin 
painottaa opiskelijan omaa näkökulmaa ja hänen mahdollisuuksiaan hankkia tietoa eri välineiden avulla ja 
eri lähteistä ― myös yhteistoiminnallisesti. Kokeiluissakaan ei saisi olla kyse tekniikka edellä etenemisestä, 
vaan lähtökohta tulee olla pedagogisessa ajattelussa. Levosen, Joutsenvirran ja Parikan mukaan sulautuva 
opetus (engl. blended learning) voidaan käsittää pyrkimyksenä rakentaa moninaisista elementeistä koostu-
va oppimisympäristö, jonka tavoitteena on tarkoituksenmukaisesti integroida sekä opetuksen elementtejä 
ja prosesseja että tieto- ja viestintätekniikan tarjoamia ympäristöjä ja vuorovaikutusvälineitä soveltuvin me-
netelmin ja soveltuvissa tilanteissa. (Levonen, Joutsenvirta & Parikka 2009, 17.) Tässä oppimisympäristön 
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ja sisältöjen luomisessa opettaja toimii lähinnä mahdollistajana. Opiskelijat voivat toimia tiedon ja taitojen 
hankinnan lisäksi myös omalta osaltaan asiantuntijoina.
Oppimisympäristö-käsitteen laajeneminen käsittämään oppilaitoksen, sähköisten oppimisympäristöjen ja 
esimerkiksi harjoittelupaikkojen lisäksi kaiken sen, mistä oppija voi kartuttaa kokemuksiaan, tietojaan ja 
taitojaan, on tullut tärkeäksi ohjenuoraksi pedagogisten ratkaisujen suunnittelussa. Tämä ajatus on otettu 
mukaan myös Kajaanin ammattikorkeakoulun vuonna 2013 uusitussa pedagogisessa toimintatavassa, joka 
on nimeltään Tekemällä oppien kohti osaamista. Pedagogisessa toimintatavassa esitellään muun muassa 
Kajaanin ammattikorkeakoulussa käytössä olevia simulaatioympäristöjä, jotka tuovat autenttisuuden mah-
dollisuuden myös tilanteissa, joita olisi käytännössä vaikeaa harjoitella työelämässä (esimerkiksi hoitotyön 
vaikeat traumatilanteet). Simuloituja oppimisympäristöjä löytyy korkeakoulun kaikilta osaamisaloilta. (Teke-
mällä oppien kohti osaamista 2013.)
Oppimisympäristö-käsitteen laajenemisesta ei olekaan enää pitkä matka oppimateriaalien ja -resurssien 
avoimuuteen. Resurssien avaaminen on tärkeää perinteisen oppilaitosoppimisen, arkioppimisen ja muun 
epävirallisen oppimisen täydelliselle hyödyntämiselle ja niiden rajojen hämärtymiselle, mikä on sulautuvaa 
oppimista parhaimmillaan (Itkonen-Isakov, 2011).
Hankkeessa käytimme sulautuvan opetuksen käsitettä laajassa merkityksessä kuvaamaan pikemminkin eri 
oppimismenetelmien ja -ympäristöjen integroitumista kuin pelkästään verkko-opetuksen, itseopiskelun ja lä-
hiopetuksen sulauttamista (kts. esim. Paanu, Nieminen, Nousiainen 2009, 102; Itkonen-Isakov 2009, 186). 
Kuviossa 1 on esitetty sulautuvan opetuksen perinteinen määritelmä ja kuviossa 2 sulautuvaan oppimiseen 
liittyvät oppimisen lajit.
Kuva 1. Sulautuvan opetuksen perinteinen määritelmä Paanua, Niemistä ja Nousiaista (2009) mukaillen
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Kuva 2. Sulautuva oppiminen ja oppimisen lajit Itkonen-Isakovia (2009) mukaillen
Tunne lääkkeet! ― Farmakologinen kertauskoulutus 
Kolmen opintopisteen laajuinen Tunne lääkkeet -farmakologinen kertauskoulutus toteutettiin tammi - touko-
kuussa 2011. Koulutus oli suunnattu terveydenhuollon ammattihenkilöille, joilla oli amk- tai aiempi vastaava 
opistotason koulutus. Koulutuksen suunnitteluyhteistyössä oli mukana Kainuun maakunta -kuntayhtymän 
(nyk. Kainuun sosiaali- ja terveydenhuollon kuntayhtymä) hoitotyön esimiehiä. Heiltä saatiin koulutuksen 
suunnittelua varten arvokasta tietoa henkilöstön osaamistarpeista sekä toteutukseen vaikuttavista muista 
seikoista, kuten käytettävissä olevasta työajasta ja opiskelijoiden tietotekniikkavalmiuksista. Työnantaja oli 
aktiivisesti mukana koulutuksen suunnittelussa, koska henkilöstön lääkehoidon osaamisen ylläpito ja kehit-
täminen kuuluu työnantajan tehtäviin. Opintojen tavoitteena oli, että jo ammatissa toimivat terveydenhuollon 
ammattihenkilöt voivat laajentaa ja syventää osaamistaan aiemmin oppimastaan farmakologiasta ja että he 
pystyvät yhdistämään farmakologista osaamistaan käytännön lääkehoitoon. Koulutus toteutettiin yhteistyös-
sä Kajaanin ammattikorkeakoulun Sairaan- ja terveydenhoito -osaamisalan kanssa.
Suurin osa koulutuksen osallistujista työskenteli Kainuun maakunta -kuntayhtymän palveluksessa. Jo koulu-
tuksen suunnitteluvaiheessa todettiin, että hoitotyöntekijöiden on haasteellista osallistua laajoihin koulutuk-
siin, joihin sisältyy runsaasti lähiopetusta. Tähän ovat syynä pitkät välimatkat maakunnan sisällä sekä vai-
keudet järjestää sijaisia ja tarvittavia vapaapäiviä opiskelupäivien ja niihin kuluvien matkojen ajaksi. Koska 
farmakologian oppisisällöt soveltuvat hyvin opiskeltaviksi myös muutoin kuin perinteisenä luokkahuoneope-
tuksena, päätettiin koulutus ottaa mukaan sulautuvan opetuksen hankkeeseen pilottikoulutukseksi. 
Koulutuksessa yhdistettiin perinteistä lähiopetusta, Moodle-oppimisympäristöä ja Adobe Connect Pro -ympä-
ristöä. Moodlessa tarjolla oli aikataulutettuja luentonauhoitteita ja niihin liittyviä oppimistehtäviä. Opiskelijat 
saivat koulutuksen ajaksi käyttöönsä kuulokemikrofonit. Koulutukseen osallistui 21 opiskelijaa, jotka tulivat 
pääasiassa eri puolilta Kainuuta. Lähiopetusta, joka järjestettiin Kajaanissa, oli koko koulutuksen aikana 
kaksi päivää: yksi kurssin alussa ja yksi lopussa. Lähitunneilla käsiteltiin farmakologian perusteita ja op-
pimistehtävien sisältöjä oppimiskeskustelun keinoin.  Ensimmäisillä lähitunneilla opiskelijat perehdytettiin 
myös Moodlen ja ACP:n käyttöön. Koulutuksen pääopettaja asui ja työskenteli Joensuussa, ja hän tuotti 
luentonauhoitteensa osittain Pohjois-Karjalan amk:n video-opetustiloja hyödyntäen. Koulutuksen päätteeksi 
järjestettiin kaksi kirjallista tenttitilaisuutta. Suoritusvaihtoehtona oli esseetyyppinen tehtävä. 
Oppisisällöissä painottui tietopuolinen asioiden omaksuminen ja kertaaminen. Opiskelumenetelmä oli monil-
le opiskelijoille uusi, joten heiltä ei haluttu vaatia vuorovaikutteisten välineiden hallintaa. Opiskeltavan asian 
omaksuminen oli mahdollista luentoja kuunnellen ja opintoihin liittyviä case-tehtäviä tehden. Lähitapaamis-
ten yhteydessä sekä Moodle-oppimisympäristössä opiskelijoilla kuitenkin oli mahdollisuus esittää sisältöihin 
liittyviä kysymyksiä opettajalle. Moodle mahdollisti myös opiskelijoiden välisen yhteydenpidon keskustelu-
palstojen kautta. 
51
Opiskelijoilta saadun palautteen mukaan verkko-opetus helpotti monen, varsinkin pitkän matkan takaa tu-
levan opiskelijan osallistumista opetukseen. Aikataulutetut luentonauhoitteet ja niihin liittyvät palautettavat 
case-tehtävät rytmittivät opiskelua. Erityisesti opiskelua koettiin helpottavan mahdollisuus kerrata asioita 
tarvittaessa sekä kuunnella nauhoituksia silloin kuin itselle parhaiten sopi. Toisaalta osassa vastauksista 
lähiopetusta kaivattiin enemmän. Koulutuksen alussa ja lopussa olleen lähiopetuspäivän lisäksi opintojen 
keskivaiheilla pidetty lähipäivä olisi palautteiden mukaan auttanut opiskelijoita vaikeiden asiasisältöjen opis-
kelussa. Verkkoympäristön keskustelualustan käyttö oli vähäistä ja monet kertoivat jälkeenpäin palauttees-
saan arastelleensa ”tyhmien” kysymysten esittämistä siellä. 
Verkko-opiskelua hankaloittivat osittain myös koulutuksen järjestäjästä johtuvat syyt. Vastuuopettajan työ-
paikan yllättävä vaihtuminen ja muutto toiselle paikkakunnalle koulutuksen aikana viivästyttivät suunniteltua 
aikataulua, jolloin osa luentonauhoitteista toimitettiin ympäristöön myöhässä. Samasta syystä opettajalla ei 
ollut jatkuvasti käytettävissään asianmukaisia tiloja ja laitteita, joissa nauhoitteiden tasoa olisi voitu riittävästi 
varmistaa. Tästä syystä osa nauhoitteista oli huonolaatuisia. Laajat ja perusteelliset, luentoja tukevat luento-
materiaalit korvasivat kuitenkin osittain tätä puutetta.
Koulutuksen suoritti kokonaisuudessaan yhdeksän opiskelijaa. Hyväksyttyyn suoritukseen sisältyi case-teh-
tävien sekä tentin tai esseen läpäiseminen, arviointi tapahtui asteikolla T1 - K5. Opiskelijoiden oli mahdol-
lista tehdä myös niin sanottuja osasuorituksia, esimerkiksi pelkät case-tehtävät. Opiskelijoilla oli erilaisia 
tavoitteita ja toisaalta erilaiset voimavarat opiskelulleen. Osasuoritusten mahdollisuudella haluttiin varmistaa 
se, että myös pienimuotoisempi opiskelu tulisi dokumentoiduksi ja työnantajan taholta tunnistetuksi. 
Kaiken kaikkiaan koulutuksen tasoa sekä sisällön että arvioinnin osalta pidettiin hyvin vaativana. Tämä jakoi 
palautteen antaneiden mielipiteitä; osa opiskelijoista piti koulutusta liian laajana ja vaativana omaan lähtö-
tasoonsa nähden, osa heistä taas kiitti runsasta sisältöä ja materiaaleja, joita on mahdollisuus hyödyntää 
jälkeenpäin itseopiskelussa. Verkkoympäristöä haluttiin käyttää vielä koulutuksen päätyttyä itseopiskeluun, 
minkä vuoksi opiskelijatunnukset pidettiin voimassa vielä noin kolme kuukautta opintojen päätyttyä.  
Tunne lääkkeet -pilottikoulutus onnistui hyvin ja niin opiskelijat, työnantajat kuin koulutuksen järjestäjäkin 
ovat tyytyväisiä saavutettuihin oppimistuloksiin. Jatkossa nyt luotua verkkoympäristöä ja koulutusmallia tul-
laan hyödyntämään uusissa koulutuksissa.
Mesikämmenestä metsänemäntään
Toinen pilottikoulutuksemme, Mesikämmenestä metsänemäntään – Pohjoinen luonto ja sen matkailullinen 
hyödyntäminen, suunnattiin matkailuyrittäjille, opettajille, luontoharrastajille ja alan opiskelijoille. Koulutuksen 
tavoitteena oli lisätä osallistujien syvällistä ja monipuolista tietämystä pohjoisen Suomen luonnosta, sen 
kasveista ja eläimistä sekä niiden matkailullisesta hyödyntämisestä. Aihealueita käytiin läpi monipuolisesti, 
mukana oli niin biologiaa, mytologiaa kuin historiaakin.
Kyseessä oli viiden opintopisteen laajuinen, neljästä moduulista muodostunut kokonaisuus, joka toteutettiin 
yhteistyössä Kajaanin ammattikorkeakoulun Aktiviteettimatkailu-osaamisalan kanssa. Lähiopetusta koulutus-
kokonaisuus sisälsi yhteensä 64 tuntia. Lähiopetus toteutettiin maalis - syyskuussa 2012 neljänä kahden 
päivän (pe + la) jaksona. Kukin jakso oli itsenäinen kokonaisuutensa, ja osallistuja valitsi itse haluamansa 
moduulit. Opiskelijoita eri moduuleissa oli yhteensä 24. Kukin moduuli sisälsi kaksi päivää lähiopetusta kai-
nuulaisissa luontomatkailukohteissa, verkkomateriaalia ja tehtäviä Moodle-oppimisympäristössä sekä yhtei-
sen blogin, jonka kautta opintojen sisältöjä ja kokemuksia jaettiin avoimeen verkkoon. 
Mesikämmenestä metsänemäntään koulutus haluttiin mukaan sulautuvan opetuksen kokeiluun ja uusien 
välineiden testaukseen, koska aikaisemman kokemuksen mukaan matkailualan yrittäjiä on usein vaikeaa 
tavoittaa perinteiseen oppilaitosopetukseen heidän työnsä sitovuuden vuoksi. Lisäksi vuonna 2010 Kajaa-
nin ammattikorkeakoulussa toteutetussa matkailualan focusryhmätutkimuksessa kävi ilmi, että matkailualan 
pk-yrittäjät olivat kiinnostuneet hankkimaan uutta osaamista muun muassa vierailemalla muissa yrityksissä. 
Näin ollen päätettiin, että koulutuksen toteutukseen tullaan yhdistämään lähiopetusta matkailualan kohteissa 
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sekä verkko-opetusta eri muodoissaan.  Verkko-opetuksen avulla opiskelijoille haluttiin tarjota mahdollisuus 
syventää itsenäisesti aihealueiden tietämystään sekä myös tutustua lähiopetuksen antiin tiivistetyssä muo-
dossa, mikäli opiskelija ei esimerkiksi pääsisi mukaan johonkin lähijaksoon. 
Koulutuskokonaisuuden moduulit olivat:
”Kuulkaa korpeimme kuiskintaa” -aloitusseminaari
Seminaari järjestettiin maaliskuussa 2012 ja siihen kuului kaksi lähipäivää Kajaanin ammattikorkeakoulun 
tiloissa. Luennot nauhoitettiin Connect Prolla, ja opiskelijoilla oli mahdollisuus osallistua aloitusseminaa-
riin myös verkon välityksellä tai kuunnella luennot myöhemmin itselleen sopivana aikana. Ennen lähipäiviä 
opiskelijoilla oli mahdollisuus saada hankkeen verkko-opetuksen asiantuntijalta ohjausta verkkoympäristöön 
sekä testata Connect Pro -yhteys. Lisäksi verkko-oppimisympäristöt käytiin läpi aloitusseminaarissa. Aloi-
tusseminaarin luennot käsittelivät suomalaista luontosuhdetta ja mytologiaa, Oulujoen vesireittiä sekä mai-
seman merkitystä matkailijoille. Osioon liittyvinä tehtävinä opiskelijat kokosivat sähköisen esityksen jostakin 
itseä kiinnostavasta muinaismuistokohteesta. Esitystä varten he muun muassa kuvasivat kohdetta ja hakivat 
siihen liittyvää tietoa. 
Metsänemännän vieraana
Tämän moduulin lähipäivät toteutettiin toukokuussa 2012 kahdessa linturetkikohteessa Kajaanissa ja Sot-
kamossa. Osion aiheena olivat pohjoisen Suomen matkailullisesti kiinnostavat lintulajit sekä kainuulaiset 
tarinat ja historia matkailutuotteiden suunnittelussa. Lähipäivien aikana tehtiin kaksi pitkähköä linturetkeä. 
Osioon liittyi itsenäisenä tehtävänä Moodlessa lintujen tunnistamistehtävä.
Punapauloja poimimassa
Moduulin lähipäivät olivat heinäkuussa 2012 Hyrynsalmella sijaitsevassa Mustarinda-talossa. Päivien aihee-
na olivat kasvit ja niiden käyttö kansanlääkinnässä. Lähipäiviin kuului luentojen lisäksi maastoretkiä sekä 
käytännön harjoituksia. Itsenäisenä tehtävänä opiskelijat valmistivat digitaalisen kasvion. 
Mesikämmenen mailla
Viimeisen moduulin lähipäivät järjestettiin syyskuussa 2012 Kuhmossa Metsähallituksen luontokeskus Pe-
tolassa sekä Wild Brown Bear -luontomatkailukohteessa. Päivien aiheena olivat matkailullisesti kiinnostavat 
eläinlajimme sekä luontomatkailun tuotteistaminen ja markkinointi.  Lähipäivien aikana tehtiin maastoretki 
sekä karhunkatseluretki. 
Kaikkiin osioihin liittyi yhteinen Moodle-oppimisympäristö, joka mahdollisti yhteydenpidon opiskelijoihin ja 
opiskelijoiden välillä myös lähipäivien väliaikoina. Ryhmäytymisen mahdollistamiseksi kukin opiskelija teki 
Moodleen oman henkilökohtaisen esittelynsä, olihan lähiopetusta erittäin vähän ja koulutuksen moduulira-
kenteesta johtuen kaikki opiskelijat eivät olleet mukana kaikilla lähipäivillä. Moodle toimi myös moduuleihin 
liittyvän oppimateriaalin ja linkkien jakamispaikkana. Lisäksi itsenäiset tehtävät palautettiin Moodleen, jolloin 
ne olivat kaikkien nähtävissä. 
Jokaiselle erilliselle luennolle valittiin bloggaaja tai bloggaajapari, joka kirjoitti aiheesta oppimispäiväkirja-
tyyppisen kirjoituksen koulutuksen blogiin, joka oli avoin ympäristö Wordpress-alustalla. Blogi on edelleen 
tutustuttavissa osoitteessa: http://metsanemanta.wordpress.com/. Blogin kirjoittamisen tavoitteena oli paitsi 
sitouttaa opiskelijat omatoimiseen ja yhteistoiminnalliseen työskentelyyn, myös jakaa opittua ja koettua suu-
remmalle yleisölle. Moodle-oppimisympäristössä opiskelijoilla oli käytettävissään jokaiseen aiheeseen oma 
wiki-ympäristö, jossa parit pystyivät työstämään yhteistä kirjoitustaan. Näitä wikejä ei kuitenkaan käytetty 
ja ne koettiin tarpeettomiksi. Blogin kirjoittaminen toimi verrattain hyvin, vaikka osalla opiskelijoista aikatau-
lut eivät pitäneet muun muassa työkiireiden vuoksi. Kirjoituksista välittyy kuitenkin kunkin bloggaajan oma 
ääni; oli mielenkiintoista seurata, miten erilaisiin asioihin ihmiset kiinnittävät huomiota koulutuksessa ja sen 
sisällöissä. Eräs opiskelija kommentoi palautteessaan: ”Blogista oli kiva lukea miten joku toinen koki kou-
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lutuksen. Useasti oli poimittu ihan eri asioita muistiin kuin mitä minä itse. Näin tuli kyllä kokonaisvaltaista 
opiskelua. Blogin avulla pystyy tulevat ryhmät näkemään mitä siellä oikein touhutaan, hyvää mainosta.”
Lähiopetuksen järjestämisellä matkailuyrityksissä tavoiteltiin ja saavutettiinkin autenttisuutta opiskeluun sekä 
vuorovaikutteisuutta yrittäjien ja muiden koulutukseen osallistujien kesken. Hyvien käytänteiden jakaminen 
ja verkostoituminen onnistuivat hyvin. Lisäksi lähiviikonloppujen aikana oli mahdollista luoda tiivis ilmapiiri 
opiskelijoiden sekä kouluttajien välillä. Tätä edesauttoi rento ja erilainen oppimisympäristö sekä kahteen 
viikonloppuun kuulunut yöpyminen kyseisessä paikassa. Olisi vaikea kuvitella, että vastaaviin tuloksiin olisi 
päästy pelkästään verkko- tai etäopetuksen avulla. Eräs opiskelija kirjoitti palautteessaan: ”Tärkeintä tällai-
sessa koulutuksessa on tavata muita alan ihmisiä, vierailla eri paikoissa ja nähdä luontoa erilaisin silmin ja 
tuotteita, jota luonnon ja kulttuurin ympärille on rakennettu.” 
Verkko-opetuksella tavoiteltiin muun muassa vertaistuen mahdollisuutta, tiedon itsenäiseen hankintaan ja 
prosessointiin kannustamista sekä oppimistulosten avoimeksi tekemistä. Opiskelijat kuitenkin käyttivät verk-
koympäristöä verkottumisen ja vertaistuen välineenä yllättävän vähän. Verkkovälineet koettiin valitettavan ai-
kaa vieviksi. Eräs opiskelija kirjoitti palautteessaan: ”Yrittäjänä ja hankevetäjänä joudun/saan lähes päivittäin 
päivittää erilaisia www-sivuja, facebookia, kirjoittaa sähköpostia ym. Ei mitenkään löydy aikaa opetella enää 
millaista uutta oppimisympäristöä, säilyttää salasanoja tms.” Sen sijaan materiaalin jakamisessa ja koulutuk-
sesta tiedottamisessa Moodle-ympäristö toimi erittäin hyvin. Myös koulutuksen avoin blogi sai opiskelijoilta 
positiivisen vastaanoton. Eräässä palautteessa blogista todettiin: ”Blogia oli hauska kirjoittaa, hyvä että voi 
tehdä myös parityönä, kannustaa tekemään muistiinpanoja ja ottamaan valokuvia koulutuksen aikana”. Blo-
gina toteutetut oppimispäiväkirjakirjoitukset toimivat hyvin myös tärkeän itsereflektion välineenä. 
Haasteena siis näyttää edelleen olevan se, miten kannustetaan verkko-opetuksen pariin niitä aikuisopiske-
lijoita, jotka eivät ole ennestään innostuneita tieto- ja viestintätekniikan käyttäjiä. Koulutuksen jälkeen teh-
dyssä palautekyselyssä opiskelijoilta kysyttiin heidän opiskelumieltymyksiään liittyen verkko- ja lähiopetuk-
seen. 22 % vastanneista oli joko täysin tai jonkin verran samaa mieltä väittämästä: ”Opiskelen mielelläni 
verkko-oppimisympäristöissä.” kun taas 100 % oli joko täysin tai jonkin verran samaa mieltä väittämästä: 
”Opiskelen mielelläni lähiopetuksessa.”. Sulautuva opetus tarjoaa kuitenkin hyvän mahdollisuuden yhdistää 
lähi- ja verkko-opetuksen parhaat puolet sekä liittää yhteen erilaisten oppimisympäristöjen tarjoamat mah-
dollisuudet.
Älypuhelin tehokkaaseen käyttöön 
Kolmannessa koulutuskokonaisuudessa halusimme kerätä kokemuksia erityisesti mobiililaitteiden käytöstä 
opetuksessa. Kahden opintopisteen laajuinen Älypuhelin tehokkaaseen käyttöön -koulutus toteutettiin yhdis-
tämällä lähiopetusta sekä etäopiskelua mobiililaittein. Suurin osa opiskelusta tapahtui itsenäisesti käyttäen 
Moodle-oppimisympäristöä.  Oppimisympäristön käyttäminen mobiililaitteella lisäsi koulutuksen haastetta. 
Koulutuksen tavoitteena oli, että opiskelija oppii tuntemaan ja ymmärtämään älypuhelimen ominaisuudet 
paremmin, oppii käyttämään älypuhelinta tehokkaammin ja ymmärtämään sen tietoturvariskit.
Koulutuksen kohderyhmänä olivat kaiken ikäiset älypuhelinten käyttäjät. Osallistujilla tuli olla mahdollisuus 
käyttää koulutuksen aikana iPhone, iPad tai Android-pohjaista mobiililaitetta.  Koulutuksen suunnittelu ja 
toteutus kyseiselle kohderyhmälle oli haastava tehtävä monessakin suhteessa.  Ensinnäkin koulutuksen 
suunnittelijoilla ei ollut aikaisempaa kokemusta mobiilipäätelaitteelle toteutetusta koulutuksesta. Toiseksi ole-
tuksena oli, että kohderyhmän tiedot ja taidot soveltaa mobiililaitetta opiskelussa tulisivat olemaan varsin 
heterogeeniset. Koulutuksessa opiskelumateriaali haettiin älypuhelinlaitteella oppimisympäristöstä ja tehtä-
vät tehtiin myös samalla laitteella. Samalla kun opiskelijat opiskelivat käyttämään omaa älypuhelinlaitetta te-
hokkaammin, he myös opiskelivat täysin uudella tavalla ja uudessa ympäristössä.  Tällä tavoin koulutuksella 
lisättiin myös opiskelijoiden työelämätaitoja.
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Koulutukseen ilmoittautui mukaan seitsemän henkilöä, joista naisia oli viisi. Osallistujien iät vaihtelivat 40 - 
60 vuoden välillä. Koulutukseen halukkaita olisi ollut enemmänkin, mutta heillä ei ollut käytettävissään koulu-
tukseen osallistumiseen vaadittavaa mobiililaitetta. Koulutusta suunniteltaessa päädyttiin yhden teknologisen 
alustan toimivuuden testaamiseen. Opetusympäristön muokkaaminen useammalle erilaiselle teknologialle ja 
opetusmateriaalin tekeminen useammalle laitteelle sopivaksi olisi vaatinut enemmän aikaa ja siihen ei tällä 
kertaa ollut mahdollisuutta. Kahdella koulutukseen osallistujalla oli käytössä iPad -laite ja muilla älypuheli-
met. Suurin osa osallistujista oli lähtenyt koulutuksen mukaan yleisen kiinnostuksen vuoksi, mutta myös tur-
vallinen älypuhelimen käyttö mainittiin motiivina opintojaksolle tulemiseen. Tietoturvastahan puhutaan paljon 
julkisuudessa, mutta sitä, mitä se todella tarkoittaa esimerkiksi älypuhelimen osalta, ei välttämättä tiedetä.
Koulutuksen opiskelumateriaali toteutettiin helposti älypuhelimella luettavassa muodossa. Oppimisympäris-
tössä oli kahdeksan eri moduulia, joihin liittyi oppimistehtäviä. Koulutukseen kuului kolme lähiopetuskertaa: 
alussa, puolessa välissä ja koulutuksen lopussa. Kuvassa 3 on esitetty koulutuksen eteneminen.
Kuva 3. Älypuhelin tehokkaaseen käyttöön -koulutuksen eteneminen
Koulutus lähti liikkeelle perusteista ja käsitteli kevyesti mobiilipuhelimen käyttöjärjestelmän taustoja. Tek-
niikkaa sivuttiin sen verran, että kouluttaja pystyi valottamaan eri mobiililaitteiden erilaisuuksia. Koulutuksen 
aikana tutustuttiin viestien hallintaan ja sähköpostin käyttöön, kalenterin tehokkaaseen käyttöön, datayh-
teyksien ja internetin hallintaan, karttasovelluksien käyttöön ja paikannukseen, yhteydenpitoon esimerkiksi 
Skypen avulla, ohjelmien asentamiseen ja älylaitteen turvalliseen käyttöön. Koulutuksen käytyään opiskelijat 
osasivat hyödyntää laitteidensa tärkeimpiä ominaisuuksia tehokkaasti ja tietoturvallisesti.
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Tässä kahden opintopisteen laajuisessa koulutuksessa lähiopetusta oli 10 tuntia. Lähiopetuspäivät toimivat 
lähinnä opiskelun tukena; silloin opettaja pystyi tarkistamaan, että opiskelija oli ymmärtänyt asiat oikein. 
Samalla myös opiskelija pystyi tarkistamaan häntä askarruttavia asioita ja jakamaan omia kokemuksia mui-
den kanssa. Vähäisen lähiopetusmäärän vuoksi opiskelijoiden itsenäinen opiskelu oli keskeisessä roolis-
sa. Kokoontumisten välillä opiskelijat tekivät itsenäisesti oppimisympäristössä olevia tehtäviä ja kuittasivat 
tehtävät tehdyiksi. Tarvittaessa opettaja pystyi kommentoimaan tehtäviä ympäristöön ja näin koulutuksen 
suorittamisesta tuli vuorovaikutteinen. Opiskelijoilla oli myös mahdollisuus pitää verkossa vapaa-ehtoista 
oppimispäiväkirjaa.
Viimeisellä kokoontumiskerralla opiskelijoilta kerättiin palautetta koulutuksen sisällöstä ja sen toteutustavas-
ta. Yleisesti ottaen koulutuksen sisältö vastasi osallistujien odotuksia. Oppimisympäristöä pidettiin useissa 
vastauksissa vaikeakäyttöisenä, mutta sen koettiin tuovan lisäarvoa kyseiseen koulutukseen. Oppimisym-
päristön käyttöön olisi kaivattu koulutuksen alussa ja sen kuluessa kuitenkin lisäohjausta. Opiskelijat, jotka 
kokivat oppimisympäristön hankalaksi käyttää, olisivat mieluummin opiskelleet kyseisen opintojakson lähi-
opetuksena. Palautteista voidaan päätellä, että ohjausta olisi tarvittu enemmän myös itse mobiililaitteen 
käytössä. Mobiililaite opetuksen välineenä koettiin kuitenkin olevan tätä päivää ja helpottavan opintojaksolle 
osallistumista.
Älypuhelin tehokkaaseen käyttöön -koulutuksen yhtenä tarkoituksena oli selvittää, miten älypuhelinlaitteita 
voidaan jatkossa hyödyntää koulutusten toteutuksessa ja kuinka paljon koulutuksen tekninen suunnittelu 
ja toteutus vievät aikaa vastaavalta opettajalta?  Palautteiden perusteella voidaan todeta, että kyseinen 
toteutusmuoto oli liian vaativa aloittaville verkko-opiskelijoille. Sulautuvan opetuksen näkökulmasta saimme 
kuitenkin hyvää pohjatietoa koulutuksien toteuttamiseen jatkossa.  Koulutuksen vastuuopettaja tuleekin seu-
raavaksi perehtymään siihen, miten kouluttajat ja opettajat voisivat omassa työssään hyödyntää älypuhelinta 
opetusvälineenä tehokkaasti.
Lopuksi
Hankkeessa toteutetut koulutukset osoittivat, että eri oppimisympäristöjen ja -välineiden sulauttaminen ope-
tuksessa ja oppimisessa mahdollistavat monipuolisen ja tehokkaan opetuksen myös täydennyskoulutukses-
sa. Erityisesti aikuisopiskelijoiden kanssa työskenneltäessä tulee kuitenkin huomioida heterogeeniset verk-
ko-oppimisen taidot. Meillä oli onni saada työskennellä useiden verkko-opetuksesta innostuneiden opettajien 
kanssa, mutta kuten opiskelijoissakin, myös asiantuntijoissa ja opettajissa on henkilöitä, jotka kaipaavat eri-
tyistä motivointia verkkovälineiden käyttöönottoon. Yksi motivoiva tekijä niin opettajalle kuin opiskelijalle on 
varmasti taitojen karttuminen. Sulautuvan opetuksen avulla oppimistuloksia tulee paitsi kyseisen substans-
sin osalta, myös välineiden ja oppimisympäristöjen osalta. Hyvin suunnitellussa ja toteutetussa sulautuvan 
opetuksen kokonaisuudessa opettaja ja opiskelija pääsevät mielenkiintoisella tavalla tutustumaan myös eri-
laisiin sosiaalisen median ja verkko-opetuksen välineisiin. Kuitenkin tulee muistaa se, että lähtökohtana ovat 
opiskelijan ja työelämän tarpeet. Mitään välinettä tai ympäristöä ei pidä ottaa käyttöön sen itsensä vuoksi.
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Verkkovälitteistä tutkimuksen teon opiskelua -  
aikuisopiskelun oivalluksia ja haasteita Adobe Connect  
-ympäristössä   
Leena Isosomppi ja Minna Maunula
Johdanto 
Elinikäinen oppiminen ja ajankohtaiset aikuiskoulutukselliset tavoitteet haastavat perinteisen koulutuksen 
uusiin käytänteisiin ja niiden jatkuvaan kehittämiseen. Verkkovälitteinen opiskelu ja sulautettu opetus ovat 
aikuisopiskelijoille sekä mahdollisuuksia että haasteita ja edellyttävät erityisten aikuispedagogisten näkö-
kohtien huomioon ottamista opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Tarkastelemme tässä artikkelissa 
Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen avoimessa yliopistossa ja luokanopettajien aikuiskoulutuksessa 
toteutettuja tutkielmaseminaareja akateemisten asiantuntijataitojen sekä aikuisten oppimisen ja opiskelun 
näkökulmista. Olemme toimineet itse seminaarien ohjaajina, ja kokoamme sekä omia kokemuksiamme että 
opiskelijoiden kokemus- ja palautetietoa Adobe Connect -verkkoympäristöä hyödyntävistä kahdesta erillises-
tä opintojaksosta: kasvatustieteen ja aikuiskasvatustieteen aineopintojen proseminaarista (10 op) ja tutkinto-
opiskelijoiden kasvatustieteen syventävien opintojen tutkielmaopinnoista (38 op). 
Tarkastelemme aluksi verkkovälitteistä tutkielmaseminaaria koulutuksellisen tasa-arvon ja toisaalta tieteelli-
syyden vaatimusten näkökulmista. Peilaamme sitten verkkoympäristön hyödyntämisestä saatuja kokemuk-
sia sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen lähtökohtiin sekä mielekkään oppimisen (Jonassen, Peck & Brent 
1999) kriteeristöön. Lisäksi sivuamme trialogisen tiedonluomisen mallia (mm. Paavola, Hakkarainen & Sei-
tamaa-Hakkarainen 2006), joka pohjautuu tutkivan oppimisen perinteeseen. Sosiokulttuurisen oppimisen nä-
kökulmasta 30 - 50 tunnin laajuiset ja 6 - 12 kuukauden kestoiset seminaariopinnot antoivat mahdollisuuden 
keskusteluun ja toimintakulttuurin omaksumiseen mutta myös oppimisyhteisönä kehittymiseen. Pohdimme 
artikkelissa myös, millaisia seminaari- ja opiskelukäytäntöjä sekä käytäntöyhteisön piirteitä verkkovälitteises-
sä yhteisöllisessä opiskelussa aikuisopiskelijoiden kesken rakentui ja olisi mahdollista rakentaa. 
Opintojaksojen toteutus
Avoimen yliopiston kasvatustieteen ja aikuiskasvatustieteen aineopintojen proseminaari muodostui 30 tunnin 
ryhmämuotoisista seminaari-istunnoista, jotka toteutettiin Adobe Connect -verkkoympäristössä (AC) sekä 
noin 100 tunnin itsenäisestä työskentelystä. Avoimen yliopiston proseminaariopinnot sijoittuivat yhdelle lu-
kukaudelle ja etenivät prosessimaisesti, sisältäen 6 - 7 seminaaritapaamista. Osa seminaareista toteutettiin 
puhtaasi verkkopohjaisesti ja osa sekä - että -periaatteella eli opiskelija saattoi valintansa mukaan tulla pai-
kalle tai osallistua AC:n välityksellä. Luokanopettajien aikuiskoulutuksen kontaktiopetusviikot olivat tiiviitä ja 
suuri osa aikuisopiskelijoista matkusti viikoittain tai päivittäin koti- ja opiskelupaikkakunnan väliä. Opiskelijoil-
le haluttiin tarjota mahdollisuus osallistua lukuvuoden kestävään tutkielmaseminaariin (40 h) myös verkkovä-
litteisesti omilta paikkakunniltaan. Noin puolet kolmessa eri ryhmässä opiskelleesta 35 opettajaopiskelijasta 
hyödynsi tätä etäosallistumismahdollisuutta ainakin osassa seminaareja.
AC-ympäristön käytön organisointi ja pedagoginen suunnittelu
Opettajien näkökulmasta verkko-opetuksen huolellinen ennakkosuunnittelu on välttämätöntä, mitä korosta-
vat myös Hämäläinen ja Häkkinen (2006, 230-235). Suunnittelussa täytyy limittää toisiinsa opetuksen sisäl-
tö, tekniikka, vuorovaikutteisuus sekä pedagogisten ratkaisujen kokonaisuus. Varsinainen opetustilanne on 
intensiivinen – sisältö ja pedagoginen herkkyys eivät saa kadota tekniikan jalkoihin. Käytännössä esimerkisi 
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AC:n erilaiset näkymät (layouts) ja virtuaaliset pienryhmätilat (breakouts) tuli laatia ja järjestää etukäteen, 
tekniset valmistelut tehdä huolella sekä laatia pedagoginen käsikirjoitus neljän tunnin seminaari-istuntoja 
varten. Myös tauotus oli huomioitava, verkkovälitteisyys vaati sekä opettajalta että opiskelijoilta varsin in-
tensiivistä osallistumista. Opintojaksot rakennettiin välitehtävin jäsennetyiksi, itsenäisten ja ryhmämuotoisten 
oppimisprosessien kokonaisuudeksi. Kokonaisuutta rytmitti sitouttava aikataulu, joka suuntasi yksilöllisten 
tutkielmaprosessien etenemistä sekä loi ryhmän etenemiselle yhteisen aikakehyksen. 
Verkkoympäristön hyödyntäminen huomioitiin sekä seminaarien ajankohdissa että luokkatilojen ja laittei-
den varaamisessa. Kaikilla seminaarien opettajilla oli aiempaa kokemusta verkkovälitteisestä opetuksesta. 
Opiskelijat saivat tarvittaessa ohjausta AC-ympäristön tekniseen käyttöön, sillä opiskelijoilla oli vaihtelevasti 
kokemusta ympäristön käytöstä. Opiskelijat pääsivät omaehtoisesti tutustumaan ja testaamaan virtuaalista 
AC-huonetta, ja lisäksi järjestetään yhteisiä verkkoympäristön käyttöharjoituksia. Etäosallistujilta edellytettiin 
ilmoittautumista ja yhteyksien teknistä testaamista välittömästi ennen jokaista seminaaria. Teknisiä ongelmia 
esiintyi varsinkin aluksi, mutta kokemusten karttuessa ja ohjelman tullessa tutuksi tekniset, eli pääasiassa 
äänen kuulumiseen ja sen laatuun liittyvät ongelmat vähenivät. 
Tasa-arvoinen ja esteetön seminaari
Etäosallistumisen mahdollistaminen voidaan nähdä paitsi pedagogisena myös koulutuspoliittisena ratkaisu-
na: teknologisten ratkaisujen avulla edistetään koulutuksen tasa-arvoisuutta. Elinikäinen oppiminen ja inno-
vatiiviset verkkoratkaisut ovat globaalisti laajentuvassa käytössä ja odotukset niitä kohtaan ovat korkealla 
(mm. Järvelä, Häkkinen & Lehtinen 2006, 8-12). AC-ympäristön avulla pyrittiin ratkomaan eri opintojaksojen 
yhteydessä työn, opiskelun sekä perhe-elämän yhteensovittamisen vaikeuksia erilaisten aikuisten opiskeli-
joiden elämäntilanteissa. Näin uhmattiin paitsi maantiedettä myös sosiaalisia etäisyyksiä. Esimerkiksi avoi-
men yliopiston proseminaariryhmässä opiskelivat yhdessä toisella puolella maapalloa kansainvälisen yri-
tyksen henkilöstökoulutuksesta vastaava aikuisopiskelija sekä etäällä kaupunkikeskuksista asuva ja työssä 
käyvä pienten lasten vanhempi. 
Uskoimme puheen ja kuvan reaaliaikaisen välityksen AC-ympäristössä tukevan myönteistä vuorovaikutus-
ta. Nonverbaali viestintä on verkkovälitteisessä opetuksessa nähty arvokkaana lisänä, mutta yllättäen osa 
opiskelijoista koki visuaalisuuden myös rasitteena. Heidän mukaansa opettajan näkeminen riitti ja kaiken 
ylimääräisen (usean web-kameran kuvan) minimoiminen AC-ympäristössä auttoi heitä keskittymään olen-
naiseen sisältöön ja siitä keskusteluun. Näille opiskelijoille kuvaa tärkeämpää oli äänen kuuluvuus ja sisäl-
löllinen anti, joten seminaarissa päädyttiin rajoittamaan kameroiden käyttöä. Toisaalta toisessa ryhmässä 
osa opiskelijoista korosti nimenomaan videokuvan tärkeyttä vuorovaikutuksen vahvistajana. Etäläsnäolon 
koettiin välittyvän vahvemmin kuvan välityksellä, ja yhteisöllisyyden kannalta kaikkien osallistujien näkymi-
nen koettiin tärkeäksi.
Syyt ”infoähkyyn” saattavat liittyä opiskelijoiden synnynnäiseen herkkyyteen ympäristön ärsykkeiden suh-
teen, visuaalisiin hahmottamisvaikeuksiin tai tottumattomuuteen verkkoympäristöissä toimimisen suhteen. 
Vetäytymistä kasvokkaisesta vuorovaikutuksesta opiskelutilanteessa saattavat motivoida yliopisto-opiskelus-
sakin jännittäminen ja epävarmuus, äärimmillään jopa paniikkihäiriöoireet tai sitten yksinkertaisesti pyrkimys 
helppoon minimiosallistumiseen. Erilaisten opiskelijoiden huomioiminen ohjauksellisesti ja oppimisympä-
ristön yksilöllinen muokkaaminen ovat esteettömän oppimisympäristön suunnittelun (Universal Design for 
Learning) lähtökohtia. Opiskelijoiden lähtökohtien selvittäminen on kuitenkin haaste opettajalle. 
Oppimisympäristön muokkaaminen ja erilaisille opiskelijoille sopivien työskentelytapojen mahdollistaminen 
voi onnistua myös verkkoympäristössä pienin arkisin ratkaisuin. Runsasta visuaalisuutta kaihtavia opiskeli-
joita voi esimerkiksi pyytää pitämään auki kameransa mutta rajaamaan omasta AC-ympäristön näytöstään 
pois häiritseviä elementtejä. Jos yksittäinen opiskelija vetäytyy verkkotilanteessa vuorovaikutuksesta, antaa 
seminaariopintoihin liittyvä yksilöohjaus mahdollisuuksia selvittää opiskelijan lähtökohtia ja myös tukea yksi-
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löllisesti yhteisiin ryhmätilanteisiin valmistautumista. Verkkovälitteisyys näissä seminaareissa sinänsä edisti 
esteettömyyttä ainakin elämäntilanteisiin ja liikkumiseen liittyvien esteiden suhteen.
Tieteellisyyden vaatimus ja sosiaalinen paine tutkielmaseminaarissa
Tutkielmaseminaarilla yliopistollisena opetusmuotona on vahvoja perinteitä. Monilla aikuisilla kasvatustieteen 
opiskelijoilla oli jo aikaisempia kokemuksia toisen tieteenalan tutkielmaseminaarista ja argumentointitavoista 
tai vahvoista seminaarirooleista, esimerkiksi tiukoista opponenttikäytänteistä. Pääosalle opiskelijoista taas 
suhteen luominen akateemisuuteen tai tutkimuksen tekemiseen yleensä oli vasta hyvin alkuvaiheessa. Aka-
teemisuuden ja tieteellisyyden hahmottamisen vaatimus ja erilaiset seminaarikäytänteisiin liittyvät odotukset 
saattoivat aiheuttaa tällöin erityistä jännitystä ja vaikuttaa vuorovaikutukseen seminaareissa.
Penttisen (2005) mukaan graduseminaarissa limittyvät aivan erityisellä tavalla toisaalta akateemisen yhtei-
sön ja tiedeinstituutin tavoitteet, toisaalta pedagogiset tavoitteet (Penttinen 2005, 30). Tutkielmaseminaareja 
voinee näin pitää eräänlaisena akateemisen keskustelun simulaationa, jossa kuitenkin vasta harjoitellaan 
tiedeyhteisön rooleja. Tutkielmaseminaarissa voi myös pahimmillaan leijailla sosiaalinen kasvojen menet-
tämisen uhka, mitä provosoi epävarmuus tieteellisyyden vaatimuksista ja omista tutkimuksellisista kyvyistä. 
Penttisen tutkimuksen mukaan seminaarissa myös suojellaan osallistujia erilaisin kielellisin keinoin kasvojen 
menetykseltä. 
Tutkielmaseminaarien pedagogiset haasteet nousivat sekä edellä kuvatusta sosiaalisesta kontekstista, 
akateemiseen yhteisöön sosiaalistumisen haasteista, aikuisopiskelijoiden heterogeenisuudesta sekä itse 
opiskeltavan aineksen ja asiantuntijaosaamisen omaksumisen haasteista. Opiskelutilanteena tutkielmase-
minaarin tulisi olla riittävän turvallinen mutta myös akateemisiin ihanteisiin pohjaava oppimisympäristö, jos-
sa asiantuntijataitoja voidaan harjoitella yhteisesti. Seminaarin ohjaaja voi auttaa tätä prosessia paitsi esi-
merkillään myös sanallistamalla autenttisissa tilanteissa tiedeyhteisön arvoja ja periaatteita sekä auttamalla 
opiskelijoita omaksumaan akateemisen tiedeyhteisön kieltä ja käytänteitä myös tietoisesti. Akateemisuus ja 
tieteellisyys näyttäytyvät tällöin opittavana asioina, eivätkä esimerkiksi synnynnäisinä kyvykkyyden tai älyk-
kyyden osoituksina. 
Seminaarin ohjaajan ja opiskelijoiden välinen valtasuhde on epäsymmetrinen (Penttinen 2005, 47-48), ja ko-
kemuksemme mukaan ohjaajan rooli on väistämättä ainakin aluksi ohjaava. Opiskelijoiden odotukset vahvis-
tavat tätä asetelmaa. Ohjaus liittyy sekä tieteellisen tiedon tuottamisen tapoihin (metodologiaan), tieteellisen 
tiedon sisältöihin (teoreettisiin näkökulmiin) että tieteellisen toiminnan metatietoon (esimerkiksi tieteellisen 
argumentoinnin periaatteisiin). Seminaaritilanteissa sosiaalinen käytänteiden näkyväksi tekeminen luo ke-
hykset vuorovaikutukselle. Turvallisen ilmapiirin luomisessa, opiskelijoiden erilaisten lähtökohtien hyväksy-
misessä ja vuorovaikutuksen edistämisessä ohjaaja on esimerkki. Hän luo sosiokulttuurisen oppimisen nä-
kökulmasta tarkastellen vahvasti omalla toiminnallaan sosiaalista oppimisympäristöä ja mallintaa tieteellisen 
yhteisön käytänteitä ja kulttuurisen välineistön käyttöä. 
Valtasuhde on kuitenkin dynaaminen ja rakentuu vuorovaikutustilanteissa neuvotellen. Pedagogisesti tarkas-
teltuna seminaariyhteisön valtasuhteilla on myös oma logiikkansa. Ohjaaja käyttää kommunikatiivisia tukia 
(englanniksi scaffolds) ja säätelee omaa ohjaustaan tarkoituksenmukaisella tavalla, jolloin opiskelijalle tar-
jotaan hänen sitä tarvitessaan tietoa esimerkiksi tehtävän määrittelystä ja mahdollisista tavoista tulkita sitä 
(Säljö 1999, 122-123). Ohjaaja vaihtelee myös ohjauksensa luonnetta ja aktiivisuutta oppijoiden lähtökohtien 
mukaan strukturoiden vuorovaikutusta tai aktivoiden opiskelijoita. Aikuisten opiskelijoiden tiedolle ja koke-
musten jakamiselle on toisaalta raivattava tilaa prosessin joka vaiheessa. Tutkielmaprosessin edetessä, 
toimintakulttuurin vähitellen vakiintuessa ja käytäntöyhteisön vahvistuessa ohjaaja voi osittain vetäytyä taus-
talle vuorovaikutustilanteissa ja korostaa opiskelijoiden vastuullisia rooleja. 
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Kohti osallistuvaa verkkokulttuuria…
Verkkoympäristön välityksellä osallistuneet opiskelijat työskentelivät aktiivisesti, ja seminaarityöskentelyn 
edellyttämä vuorovaikutus toteutui oman arviomme ja opiskelijapalautteen mukaan pääosin luontevasti 
opiskelijoiden kesken. Opiskelijoiden ennakkoasenteet opintojen alussa olivat tosin skeptisempiä ja oman 
verkko-osaamisen riittävyyttä epäiltiin, mutta saadun ohjauksen ja karttuneiden kokemusten myötä luotta-
mus omiin verkko-opiskelutaitoihin kasvoi. Ennakkotutustuminen AC-verkkoympäristöön, laitteiston ohjattu 
testaus, käytänteiden selvennys sekä pieni ja tiivis yhteisö koettiin tärkeiksi. 
Opettajaopiskelijoiden seminaarissa paikan päällä olleiden opiskelijoiden kokemukset opiskelijakollegojen 
etäosallistumisesta tutkielmaseminaariin olivat pääosin myönteisiä, vain muutama opiskelija koki teknisten 
ongelmien tai itse verkkovälitteisyyden häirinneen vuorovaikutusta. Alkuohjauksen jälkeen aikuisopiskelijoita 
rauhoittivat selkeät ohjeet ja yhteystiedot ongelmatapauksista selviämiseksi. Opiskelijat pohtivat kypsästi 
verkon mahdollisuuksia, he mm. arvioivat Veermansin ja Tapolan (2006) tavoin verkon välityksellä oppi-
misen sujuvan sitoutuneilta aikuisopiskelijoilta hyvin. Opiskelijapalautteen mukaan verkko-opetuksessa on 
myös ansoja, kuten se, ettei uskalla kysyä. Kokeneempien verkko-opiskelijoiden mukaan liveosallistuminen 
oli tallenteiden seuraamista antoisampaa ja kokemus osallisuudesta vahvempaa. 
Aikuisopiskelijat korostivat palautteessaan vuorovaikutuksen, keskustelun ja kokemusten jakamisen mer-
kitystä. Ensimmäinen AC-välitteinen opetuskerta oli opiskelijoiden mukaan erityisen jännittävä ja samalla 
myös haastavin. Tekniikka ja erityisesti oman kuvan välittäminen uudessa ryhmässä hämmensi. Jo toisella 
AC-kerralla kokemus oli miellyttävämpi ja tutumpi. 
Saatu palaute vahvistaa myös ohjauksen merkitystä verkko-opiskelussa. Opiskelijat arvostivat sitä, että opet-
taja oli lähestyttävä. Myös kannustavuus koettiin erityisen tärkeänä (ks. Nevgi & Tirri 2003). Aikuisopiskeli-
joiden mukaan opettajan kertomukset verkko-opetukseen ja tutkimuksen tekoon liittyvistä kokemuksistaan 
lisäsivät oppimisen syvällisyyttä ja aitoutta. Verkkovälitteisessä vuorovaikutuksessa eivät kaikki viestinnälli-
set nyanssit välity. Silti opiskelijoiden mukaan AC-välitteisissä seminaareissa oli miellyttävä ja arvostava il-
mapiiri. Ennakkoon ohjeistuksessa korostettiin tieteelliseen dialogiin kuuluvan olennaisena osana palautteen 
antamisen ja vastaanottamisen taitoja. Opiskelijoiden mukaan he odottivat ja saivat kriittisen rakentavaa 
palautetta niin muilta opiskelijoilta kuin ohjaajaltakin. Kriittisyys voidaan väljästi rinnastaa Mercerin (1996) 
tutkivaan puheeseen, jossa laadukas ryhmävuorovaikutus on sekä analyyttistä, kriittistä että rakentavaa.
Opiskelijat pohtivat verkkoseminaareissa ryhmän roolien muodostumista. Muutama opiskelija koki osallistu-
misen ja verkkovuorovaikutuksen haasteellisena. Kiivaana käyvään keskusteluun oli ajoittain vaikea päästä 
mukaan: aihe oli haasteellinen ja itselle luontainen osallistuminen oli verkkaista. Keskustelu oli kuitenkin 
näidenkin opiskelijoiden mukaan antoisaa, vaikkei kaikkia puheenvuoroja itse kommentoinutkaan. Muutama 
opiskelija pohti oman puheen mahdollista hyökkäävyyttä ja muiden kokemusta erilaisista kommunikointi-
tyyleistä. Yhteisesti todettiin kuitenkin vahvuudeksi, että jokainen sai osallistua itselleen luontaisella tavalla, 
mikä koettiin vahvistaneen ryhmäytymistä. Opiskelijat kertoivat ymmärtäneensä vasta prosessin aikana kun-
nolla mistä seminaarin prosessimaisuudesta on kyse. 
Meitä opettajia haastoi seminaarin toteutusmuoto, jossa opiskelijoita oli samanaikaisesti sekä lähi- että verk-
ko-opetuksessa. Se hajotti kokemuksemme mukaan ainakin opettajan huomiota. Verkko-opetukseen osal-
listuminen lisääntyi seminaarien edetessä. Opiskelijapalautteessa verkkovälitteistä opetusta toivottiin lisää, 
samoin kannustusta kriittisen rakentavaan vuorovaikutukseen ja ylipäänsä vuorovaikutteisuutta toivottiin 
vahvemmin osaksi muutakin opetusta
… ja kohti yhteisöllistä oppimista
Ryhmän yhteinen pohdinta, saatu palaute ja vinkit selkeyttivät opiskelijoiden mukaan omia ajatuksia. Myös 
toisten eteneminen koettiin itseä kannustavana. Ryhmänä eteneminen mahdollisti yhteisen kokemusperus-
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tan ja ymmärryksen muodostumisen ja toisten kokemuksiin samaistumisen, mikä on yhteisöllisen oppimisen 
ydinseikka (Arvaja & Mäkitalo-Siegl 2006, 131). Kasvatuksen ilmiöistä käytävä keskustelu oli parhaimmillaan 
mielekkään oppimisen kriteerein (Jonassen, Peck & Brent 1999) rikasta yhteistoiminnallista ja konstruktiivis-
ta tiedonrakentelua. Myös oman tutkimuksen omistajuus, vastuu omasta etenemisestä ja ymmärryksestä, 
aihevalinnasta ja sen rajauksesta koettiin sitouttuvana ja mielekkyyttä lisäävänä tekijänä (ks. Jonassen, 
Peck & Brent 1999; Paavola, Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen 2006). 
Aikuisopiskelijoilla on kokemustietoa kasvatuksen ilmiöistä ja usein omakohtaista kokemusta niistä. Tämä 
auttoi relevanttien tutkimusaiheiden ja näkökulmien löytymistä. Mielekkään oppimisen yksi keskeinen kriteeri 
on opittavan asian todellisuusperäisyys (Jonassen, Peck & Brent 1999), toisin sanoen sen liittyminen oppijan 
omaan elämäntilanteeseen ja kiinnostuksen kohteisiin. Kim ja Frick (2011) ovat tutkineet aikuisopiskelijoi-
den verkko-opiskelua. Verkko-opiskelua tukevat opiskeltavan aiheen relevanssi, opiskelijoiden teknologinen 
kyvykkyys ja ikä. Vanhemmat opiskelijat toimivat asiantuntevammin ja he tiedostavat opittavan merkityksen 
työssä ja muussa elämässä. Aikuisopiskelijat motivoituvat autenttisista, todellisista ongelmanratkaisutehtä-
vistä, uuden tiedon integraatio jo olemassa olevaan tietopääomaan on tärkeää. Mielekkyys, motivaatio ja 
sitoutuminen muodostavat positiivisen kehän.
Yksittäiset opiskelijat edistyivät verkkokulttuuriin ja seminaarikulttuuriin osallistumisen tuloksena kasvatus-
tieteen asiantuntijakäytänteiden sosiaalisten toimintamallien omaksumisessa sekä vuorovaikutuksen osalli-
suudessa (ks. Hakkarainen 2007; Penttinen 2005, 41). Verkkoympäristö näyttäytyi tällöin opiskelijalle yhtenä 
haltuun otettavana työskentelyn välineenä muiden perinteisempien opiskelutoiminnan välineiden rinnalla. 
Seminaariryhmien työskentelyssä voidaan nähdä myös omaehtoista uusien oppimistoiminnan työvälineiden 
kehittelyä. Osa opiskelijaryhmistä jatkoi omatoimisesti vuorovaikutusta seminaarien ulkopuolella Facaboo-
kin, Skypen ja kummiryhmien kautta verkostoitumalla. 
Myös seminaariryhmät kehittyivät ja vahvistuivat ajan myötä verkkovuorovaikutusta hyödyntävinä käytän-
töyhteisöinä. Hakkarainen on kehitellyt tutkimusryhmänsä kanssa ns. trialogisen oppimisen lähestymistapaa 
Laven ja Wengerin (1991) esittämän situationaalisen oppimisen ideoiden pohjalta (Hakkarainen 2007; Paa-
vola, Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen 2006, 147-155). Lähestymistapa korostaa yhteisesti jaettujen 
toiminnan kohteiden merkitystä yhteisöllisessä tiedon rakentelussa. Tämä lähestymistapa puoltaisi seminaa-
ritöiden ja tutkielmien tekemistä pareittain ja työskentelyä samaa aihepiiriä tutkivien kanssa. Yksin tehtävä 
tutkielma ei tue parhaalla mahdollisella tavalla yhteisöllistä ongelmanratkaisua. Verkkoympäristöillä olisi puo-
lestaan annettavaa yhteisöllisen tiedon luomisen välineinä tällaisille yhteisöllisille prosesseille.
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Wiki-ympäristö fysiikan, kemian ja tähtitieteen kokeellisen 
työskentelyn dokumentoinnissa, käsitteellistämisessä ja op-
pimisessa – kokemuksia luokanopettajakoulutuksen opinto-
jaksolta
Sini Kontkanen, Kari Sormunen & Teemu Valtonen     
Johdanto
Tässä artikkelissa esiteltävä opintokokonaisuus on osa Itä-Suomen yliopiston Soveltavan kasvatustieteen 
ja opettajankoulutuksen osastossa tapahtuvaa tutkimus- ja kehitystyötä. Kehitystyön tavoitteena on edistää 
tieto- ja viestintäteknologian (tvt) käyttöä osana opettajankoulutusta. Nykyisin haasteena on, että vaikka 
opiskelijat käyttävät erilaisia teknologioita vapaa-ajallaan sujuvasti ja toimintatavat ovat tyypillisesti vahvas-
ti yhteisöllisiä, näiden välineiden potentiaalia opiskeluun ei useinkaan huomata (Valtonen ym., 2011; Lei, 
2009). Tutkimus- ja kehitystyön tavoitteena on tarjota opettajaopiskelijoille hyvät valmiudet hyödyntää eri 
tvt:n sovelluksia tulevassa työssään opettajina. Tavoitteena on tarjota innostavia kokemuksia opiskelusta 
tvt:aa hyödyntäen sekä rohkaista opettajiksi opiskelevia pohtimaan ja tutkimaan heille entuudestaan tuttujen 
sovellusten toimivuutta oppimisen ja opettamisen välineenä.
Aihetta on käsitelty melko laajasti tutkimuskirjallisuudessa teknologispedagogisen sisältötiedon (technologi-
cal pedagogical and content knowledge, TPACK) käsitteen avulla (mm. Mishra & Koehler, 2006). TPACK-
mallin näkökulmasta olennaista on, että opettajat osaavat yhdistää opetettavan sisältötiedon, pedagogisen 
asiantuntemuksen sekä teknologia tarjoamat mahdollisuudet tavalla, joka mahdollisimman tehokkaasti tukee 
oppilaan oppimista ja poistaa oppimisen esteitä. Özcün-Koca, Meagher ja Edwardsin (2009/2010) mukaan 
tehokas tapa kehittää opettajaksi opiskelevien taitoja ja samalla teknologispedagogista sisältötietoa on aito-
jen tvt:aa hyödyntävien oppimiskokemusten tarjoaminen, jolloin opiskelijat saavat kokea uusien teknologien 
tarjoamat mahdollisuudet osana ”oikeaa” opiskelua. 
Tässä artikkelissa esitellään yhtä tapausta osastollamme tehtävästä tutkimus- ja kehitystyöstä. Konteks-
tin tässä tapauksessa muodostava opintojakso on osa luokanopettajaksi opiskelevien monialaisia opintoja, 
Fysiikan ja kemian perusteet ja pedagogiikka (4 op). Opintojaksolla hyödynnetään monipuolisesti eri tvt:n 
sovelluksia sulautuvan oppimisen (blended learning) mallia mukaillen. Tavoitteena on tukea opiskelijoiden 
yhteisöllistä oppimista sekä tarjota opiskelijoille mielekkäitä kokemuksia opiskelusta tvt:aa hyödyntäen. Artik-
kelissa kuvataan tarkemmin opintojakson suunnittelun teoreettisia lähtökohtia ja käytännön ratkaisuja sekä 
tuloksia opettajaksi opiskelevien näkökulmasta. 
Lähtökohtia
Tässä artikkelissa raportoitava opetuskokeilu perustuu sulautuvan oppimisen periaatteille. Sulautuvan op-
pimisen käsite määritellään tässä laajasti mukaillen Kösen (2010) sekä Vesisenahon ym. (2010) ajatuksia. 
Sulautuvan oppimisen tavoitteena on yhdistää verkkoympäristöjen parhaat puolet kontaktiopetuksen tueksi. 
Verkkoympäristöillä, kuten sosiaalisen median sovelluksilla, pyritään rakentamaan uusi ”taso” kontaktiope-
tuksen tueksi. Tarkoituksena on, että tämä taso taltioi, jakaa ja tekee paremmin näkyväksi opiskelijoiden 
ajattelu- ja oppimisprosesseja sekä tarjoaa työkaluja ja välineitä yhteisöllisten oppimisprosessien tueksi. 
Tällaisia sulautuvan oppimisen periaatteita mukailevia kokeiluja on kehityshankkeessamme ollut useita. 
Kaikissa kehityshankkeemme kokeiluissa painotus on ollut myös vahvasti yhteisöllisen oppimisen malleissa. 
Yhteisöllisissä oppimisen mekanismeissa painottuvat opiskelijoiden yksilölliset tulkinnat, tiedolliset ristiriidat 
sekä yhteisen ymmärryksen sekä uuden tiedon rakentelu (Häkkinen & Hämäläinen, 2012). Jokaisen opis-
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kelijan osallistuminen ja omien näkökulmien esille tuominen ja näkökulmien edelleen kehittely on tärkeää 
ja lähtökohta yhteisölliselle oppimiselle (Dillenbourg, 1999; Prosser & Trigwell, 1999). Erilaisten näkökulmi-
en myötä opiskelijoiden on pohdittava näkökulmaerojen syitä, hankittava lisätietoa ja tarvittaessa pyydet-
tävä ohjausta. Tiedollisten ristiriitojen ratkaiseminen johtaa parhaimmillaan uuden tiedon tuottamiseen ja 
oppimiseen.  Kokeilujemme tavoitteena on aktivoida opiskelijoita tällaiseen prosessiin.  Perinteisen luento-
opetuksen tyypillisenä ongelmana on sen perustuminen yksisuuntaiseen vuorovaikutukseen luennoitsijoilta 
opiskelijoille; Lonka (1996) onkin kritisoinut osuvasti tiedon siirtoon perustuvia opetusmalleja todetessaan, 
että yliopisto-opiskelijoita ei pitäisi nähdä kopiokoneina vaan pikemmin ideamyllyinä.
Yhteisöllisen oppimisen näkökulmasta erilaiset sosiaalisen median sovellukset tarjoavat mielenkiintoisia 
mahdollisuuksia oppimisen välineiksi. Sosiaalisen median sovellukset, kuten wikit, blogit, Facebook, You-
Tube jne. perustuvat käyttäjien tuottamaan sisältöön. Ennen loppukäyttäjiä kyseiset ympäristöt ovat lähinnä 
tyhjiä alustoja tarjoten välineitä sisällön tuottamiseen eri formaateissa. Juuri tästä näkökulmasta sosiaalisen 
median sovellukset ovat mielenkiintoisia yhteisöllisen oppimisen tueksi. Sosiaalisen median toimintamallit 
muistuttavat yhteisöllisen oppimisen periaatteita tarjoten kanavan jaettuun sisällön tuottamiseen, vuorovai-
kutukseen sekä palautteen antamiseen (Ferdig, 2007). Lisäksi nämä välineet ovat pääsääntöisesti ilmaisia 
ja helppokäyttöisiä, useimmat tuttuja opiskelijoiden vapaa-ajalta. Lähtökohtia sosiaalisen median käytölle 
voidaan siis pitää hyvinä.
Tässä artikkelissa keskitytään varsinkin wiki-ympäristöjen käyttöön fysiikan, kemian ja tähtitieteen opiskelun 
välineenä. Wikit tarjoavat ympäristöjä yhteisölliseen kirjoittamiseen sekä, kuten tässä kokeilussa esimerkiksi, 
kuva- ja videomateriaalin jakamiseen. Viimeaikaisten tutkimusten mukaan wikien rooli opetuksessa vaihte-
lee. Niitä on käytetty mm. verkko-opintojakson ja puhtaan etäopetuksen työskentelykanavina (mm. Donnelly 
& Boniface, 2013; Biasutti & El-Deghaidy, 2012); joissain tapauksissa ne ovat taas toimineet työvälineenä 
kontaktiopetuksen aikana (mm. Robertson 2008). Wikit ovat myös olleet monissa kokeiluissa kontaktiope-
tuksen ulkopuolella tapahtuvan projektityöskentelyn välineitä (mm. Kump ym., 2013; Miyazoe & Andeson, 
2010).  Näissä aiemmissa tutkimuksissa, joissa wikien käyttöä on tutkittu yliopisto-opetuksessa sekä opet-
tajankoulutuksessa, on havaittu, että opiskelijat suhtautuvat wikeihin pääsääntöisesti positiivisesti ja opetta-
jaksi opiskelevat pitävät niitä todennäköisinä tulevaisuuden työvälineinään opettajina. Larusson ja Alterman 
(2009) ovat havainneet tutkimuksessaan myös, että wikit tarjoavat rikkaan jaetun ja yhteisen ympäristön 
opiskelijoiden yhteisölliselle oppimiselle. 
Konteksti ja tutkimus
Fysiikan ja kemian perusteet ja pedagogiikka (4 op) –opintojakso on osa luokanopettajien monialaisia opin-
toja, jotka luokanopettajaopiskelijat pääsääntöisesti suorittavat ensimmäisen opiskeluvuotensa aikana. Opin-
tojaksolla perehdytään fysiikan, kemian ja tähtitieteen luonteeseen sekä niiden keskeisiin tavoitteisiin, si-
sältöihin ja arviointikriteereihin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Opiskelijat tarkastelevat 
fysiikan, kemian ja tähtitieteen keskeisiä sisältöalueita 1.-6. luokilla sekä tutustuvat näille oppiaineille omi-
naisiin opetuksellisiin lähestymistapoihin (mm. ilmiöitä mallintava lähestymistapa ja kokeellinen työskentely) 
ja opetusmateriaaleihin.
Opintojakso ajoittui kevätlukukaudelle 2013 ja koostui 20 tunnista luentoja ja 26 tunnista kokeellista työs-
kentelyä. Kokeellinen työskentely tapahtui 12 viikon aikana kuudessa, n. 22 opiskelijan ryhmässä. Jakson 
aikana opiskelijat tuottivat 3-5 opiskelijan pienryhmissä fysiikan, kemian ja tähtitieteen sisältöjä käsitteleviä 
oppimateriaalia itselleen ja oman opintoryhmän (n. 22 opiskelijaa) käyttöön Wiki Confluence -ympäristöön. 
Wiki Confluence valittiin, koska siihen opiskelijoiden ei tarvinnut luoda uusia tunnuksia, vaan he pystyivät 
kirjautumaan ympäristöön yliopiston tunnuksillaan. 
Kokeellinen ja tutkiva työskentely oli opintojaksolla keskeisessä roolissa, sillä sen ajatellaan tukevan yhtei-
söllistä käsitteellistä oppimista (Bell ym., 2010), motivoivan opiskeluun (Abrahams & Sharpe, 2010) sekä 
siihen kytkeytyvän mallintamisen välittävän luonnontieteellisen toiminnan ja tiedon luonnetta (Saari & Sor-
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munen, 2007). Kokeellinen työskentely toteutettiin yhteisöllisen oppimisen periaattein siten, että opiskelijat 
työskentelivät pienryhmissä laatien käsiteltävään aiheeseen liittyvän kokonaisuuden wiki -ympäristöön. Jo-
kaiselle n. 22 opiskelijan ryhmälle oli oma wiki-ympäristö, jossa oli omat alasivut jokaiselle kontaktijaksolle 
(2-3*45min) ja edelleen alasivut jokaiselle pienryhmälle. 
Pienryhmät saivat kullakin harjoituskerralla oman kokeellisen työn tehtäväkseen. Kokeellisen työskentelyn 
ohjeet olivat valmiina wikissä ns. työpohjana. Opiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat kokeellisen työn ja do-
kumentoivat tapahtumat ryhmänsä wiki -sivulle. Tutkimuksessa ja dokumentoinnissa he käyttivät apuna eri 
mittavälineitä sekä kameroita. Kameroilla tuotettiin still-kuvia sekä havainnollistavia videoklippejä, jotka talti-
oitiin YouTube -palveluun ja upotettiin sieltä osaksi wiki-ympäristöä (vrt. kuvat 1 ja 2). Pitkän opintokokonai-
suuden päätteeksi wikistä löytyi opintoryhmän yhteisesti tuottama laaja materiaalipaketti fysiikan, kemian ja 
tähtitieteen sisällöistä sekä kokeellisesta työskentelystä, jota opettajiksi opiskelevat voivat ensin hyödyntää 
opintojakson osakuulusteluihin opiskeltaessa sekä myöhemmin opetusharjoittelussa tai tulevassa työssään. 
Kuva 1. Näkymä yhden pienryhmän wiki-sivusta
Opintojakson alkupuolella opiskelijoille tarjottiin tukea tvt:n käytössä, sikäli kun tarve vaati. Wiki Confluencen 
perusteiden hallinnan opiskelijat tyypillisesti omaksuivat helposti. Sen sijaan videoiden siirtäminen YouTu-
been ja upottaminen wikiin vaati kurssin alussa ohjausta. Opintojakson arviointi toteutettiin kahden osakuu-
lustelun avulla. Lisäksi opintojaksoon kuului joko osallistuminen oman harjoitusryhmän Facebook -keskuste-
luihin tai vaihtoehtoisesti oman reflektoivan blogin ylläpitäminen. Opintojaksoon liittyvien luentojen materiaa-
lit löytyivät opettajan blogista (vrt. kuva 2). 
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Kuva 2. Kokeellinen työskentely ja opintojaksolla käytetyt tvt-sovellukset
Tutkimuksessa tarkasteltiin opettajiksi opiskelevien kokemuksia Fysiikan ja kemian perusteet ja pedagogiik-
ka –opintojaksolla käytetyistä tvt- sovelluksista, keskittyen varsinkin Wiki Confluencen käyttöön oppimisen 
välineenä. Tässä tarkasteltavan aineiston avulla pyrittiin vastaan seuraavaan tutkimuskysymykseen:
Millaisia kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla on wikin käytöstä fysiikan, kemian ja tähtitieteen opiskelus-
sa?
Koko kurssin sekä varsinkin käytettyjen tvt-sovellusten toimivuutta arvioitiin opintojakson lopussa toteutetul-
la verkkokyselyllä. Verkkokyselyssä opiskelijat (N=113) arvioivat 6-portaista Likert –asteikkoa (1= täysin eri 
mieltä – 6=täysin samaa mieltä) käyttäen muun muassa käytettyjä pedagogisia ratkaisuja sekä tvt-sovelluk-
sia. Lisäksi verkkokyselyyn kuului ”kantaaottavaan keskusteluun” liittyvä avoin tehtävä, jonka tavoitteena oli 
ohjata opiskelijoita arvioimaan kurssia kokonaisuutena. Tämä artikkeli keskittyy pääasiallisesti opiskelijoiden 
kokemuksiin wikien käytöstä kurssilla. Tätä tarkoitusta varten wikien käyttöä mittavista väittämistä rakennet-
tiin viidestä väittämästä koostuva summamuuttuja (ks. Taulukko 1). Summamuuttujan rakennettiin pääkom-
ponenttianalyysin avulla, summamuuttujan alfa-arvo oli hyvä (.84). Avoimen tehtävän laadullinen aineisto 
analysoitiin sisällönanalyysin keinoin.  
Opiskelijoiden kokemukset opintojaksosta ja käytetystä teknologiasta
Opiskelijoiden kokemuksia wikien sopivuudesta oppimisen tueksi mittasi summamuuttuja ’Wikit oppimisen 
tukena’ (Taulukko 1). Summamuuttujan väittämistä kolme käsitteli wikien vaikutuksia ryhmätyöskentelyyn 
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ja vuorovaikutukseen sekä kaksi fysiikan, kemian ja tähtitieteen oppimiseen. Tuloksista käy ilmi että kaiken 
kaikkiaan vastaajat näkivät wikien käytön soveltuvan fysiikan, kemian ja tähtitieteen opiskelun tueksi sum-
mamuuttujan keskiarvon ollessa 4.2 (sd 0.9). Taulukosta 1 voi myös nähdä, että wikit koettiin nimenomaan 
toimivana välineenä ryhmätyöskentelyn ja vuorovaikutuksen tukemisessa vastausten painottuessa arvoille 
5 ja 6.
    
Wikit oppimisen tukena (Alfa .84, Ka 4.2 / SD 0.9) 1-2 3-4 5-6
Wikin käyttö ohjasi fysiikan/kemian/tähtitieteen ilmiöihin liittyvien virhekä-
sitysten huomiointiin
7.1 % 62.8 %  30.1 %
Wikien käyttö innosti osallistumaan ryhmätyöskentelyyn 12.4 % 43.3 % 44.2 %
Wikien käyttö lisäsi vuorovaikutusta ryhmäni jäsenten välillä 8.9 % 36.4 % 54.6 %
Wikien käyttö sai aikaan aktiivista keskustelua opiskeltavasta 
aiheesta
8.0 % 39.8 % 52.2 %
Wikien käyttö auttoi minua fysiikan/kemian/tähtitieteen ilmiöiden ymmär-
tämisessä
9.7 % 55.8 % 34.5 %
Yhteensä keskiarvot: 9.2 % 47.6 % 43.1 %
Taulukko 1. Summamuuttuja ”Wikit oppimisen tukena”  
Avoimen tehtävän vastauksien perusteella opiskelijat suhtautuivat pääsääntöisesti positiivisesti tvt-sovellus-
ten käyttöön opintojaksolla. Moni opiskelijoista nosti tärkeänä esiin yleisesti tvt:n käytön oppimisen sekä sen 
roolin tulevassa opettajan työssä.
 ”Olen saanut valmiuksia tvt:n käytöstä opetuksessa, ryhmätyöskentelystä sekä kokeellisesta 
 työskentelystä”
Opintojaksolla käytettyjä tvt -sovelluksia pidettiin usein helppoina käyttää. Vastauksissa esiintyi joitakin mai-
nintoja alun vaikeuksista, mutta monet näitä vaikeuksia kokeneet korostivat myös sitä, että opintojakson 
edetessä sovellusten käyttö helpottui. Opiskelijat kokivat myös, että tarvittaessa tukea sovelluksien käyttöön 
oli saatavilla joko yleisistä ohjeista, opettajalta tai opiskelukavereilta.
 ”Mielestäni Wikin ja Youtuben käyttö on ollut helppoa. Jos ongelmia tai vaikeuksia on esiintynyt, 
 on ohjeita löytynyt paperilta, opiskelijakaverilta tai opettajalta.”
 ”Koneiden ja ohjelmien käyttö ei ole vaikeaa, kokeilemalla oppii ja toiset auttavat jos apua tarvitsee.”
 ”Toisaalta wikin ja Youtuben käytön on oppinut melko vaivattomasti. Loppujen lopuksi näiden 
 oppiminen on omasta asenteesta ja halusta kiinni.”
Vastauksista nousi myös esiin se, että opiskelijat näkivät tvt:n kanssa työskentelyn käytännöllisempänä vaih-
toehtona kuin kynä-ja-paperi-työskentelyn ja monisteiden tulostamisen.
 ”On kätevää, että tekemämme työt ovat sähköisenä wikissä eikä valtavana paperinivaskana 
 repussa.”
 ”On hyvä, että asiat kirjoitetaan wikiin, koska ne löytyvät sieltä helposti eikä tarvitse kaivella 
 jostain ryppyisiä monisteita.”
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 ”Wikiympäristö tuo myös mukavaa vaihtelua perinteiseen paperille kirjoittamiseen, jota harjoitellaan 
i han tarpeeksi muiden kurssien harjoituksissa.”
Monissa vastauksissa pohdiskeltiin toisten pienryhmien tuottamien tuotosten ja tulosten luotettavuutta, mutta 
toisaalta korostettiin opiskelijoiden vastuun ottoa ja tulosten tarkistamista.
 ”Toki vastauksien luotettavuus mietitytti, mutta oli hyvä, että käytimme yhden harkkakerran vastaus- 
 ten tarkistukseen.”
 ”On kuitenkin totta, että tietojen oikeellisuus epäilyttää välillä, kun tuntuu, että toiset ryhmät mene- 
 vät helposti sieltä missä ’aita on matalin’”.
Kriittisesti opiskelijat suhtautuivat vastauksissaan tvt:n toimimattomuuteen, erityisesti kuvien ja videoiden 
lataamisen hitauteen, jonka he kokivat turhauttavana ja oppimista häiritsevänä asiana.
 ”Toisaalta välillä tuntuu, että kaikki keskittyminen menee teknisiin ongelmiin.”
 ”Välillä meinasi usko loppua, kun koneet jumitti tai kuvia ei onnistuttu lataamaan yms.”
 ”Ideana wikin käyttö on hyvä, mutta tietokoneiden takkuaminen häiritsee oppimiskokemusta. Kun  
 työt häviävät ja videot ja kuvat eivät meinaa yrityksistä huolimatta päätyä wiki-alustalle, ryhmä  
 turhautuu.”
Pohdinta
Tarkastelemme sulautuvan opetuksen toteutumista opintojaksolla yksinomaan wiki-ympäristön käytön ja sen 
yhteydessä sovelletun teknologian osalta. Käyttämämme sulautuvan oppimisen määritelmän mukaisesti 
Wiki Confluencea käytettiin kontaktiopetuksen tukena tasona, joka toisaalta tarjoaa työkaluja ja välineitä 
opiskelijoiden yhteisöllisen oppimisprosessin tueksi ja toisaalta auttaa taltioimaan, jakamaan ja tekemään 
näkyviksi heidän ajattelu- ja oppimisprosessejaan. Se, miksi juuri wiki sosiaalisen median välineenä valittiin 
opintojakson harjoituksissa käytettäväksi, johtui siitä, että opiskelijoista muodostelut pienryhmät pystyivät 
sen avulla dokumentoimaan lähes autenttisesti fysiikan ja kemian sekä tähtitieteen ilmiöitä mallintavia ko-
keellisia töitä. Wiki mahdollisti työohjepohjan jakamisen opiskelijoille suoraan sähköisenä, mihin perehdytty-
ään opiskelijaryhmä työstä riippuen kirjasi hypoteesit, suunnitteli kokeen käytännön toteutuksen, dokumentoi 
työvaiheet ja ilmiön digitaalisina kuvina ja videoleikkeinä, sekä pohti saamiaan tuloksia ja usein haki myös 
lisätietoa ilmiötä arkielämän kannalta.
Kunkin pienryhmän viikoittain tuottamat wiki-sivut muodostivat harjoitusryhmän yhteisen opiskelumateriaalin 
opintojakson osakuulusteluja varten. Koska kukin pienryhmä työskenteli eri ilmiön mallintamisen parissa, 
opiskelijat joutuivat ottamaan yhteisöllistä vastuuta omasta työskentelystään ja wiki-tuotoksestaan. Wikin 
käytännöllisyys kokeellisen työskentelyn dokumentoinnissa vaikutti innostavan opiskelijoita, mikä yhdessä 
edellä mainitun yhteisvastuullisuuden kanssa lisäsi myös opiskelijoiden sitoutuneisuutta työskentelyyn. Opis-
kelijat kokivat merkitykselliseksi sen, että opiskelumateriaali tuotettiin yhteisesti jaettuna verkkoympäristöön, 
josta sen opiskeleminen havainnollistavien kuvien ja videoleikkeiden oli mielekästä (vrt. mm. Larusson & 
Alterman, 2009).
Useat sosiaalisen median sovelluksista ovat esimerkiksi nuorten käytössä ja ilmaisia käyttää. Niistä useim-
pien, esimerkiksi wikin, toimintamallit soveltuvat hyvin myös yhteisöllisen oppimisen välineiksi.  Kuitenkin Lei 
(2009) sekä Valtonen ym. (2010) toteavat, että opiskelijat kokevat harvoin niitä oman oppimisensa välinei-
nä. Tällaisilla kokeiluilla, kuten tässä artikkelissa on raportoitu, voidaan auttaa opiskelijoita hyödyntämään 
vapaa-ajalta tuttuja ympäristöjä (esim. sosiaalista mediaa) oman opiskelun ja oppimisen tukena. Lisäksi 
opettajankoulutuksessa sosiaalisen median sovellutusten käyttö esimerkiksi sulautuvan oppimisen välineinä 
tukee opettajaksi opiskelevien omaa yhteisöllistä oppimista, mutta mikä tärkeintä, antavat myös valmiuksia 
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hyödyntää näitä välineitä myös tulevassa työssään opettajina. Erityisesti teknologispedagogisen sisältötie-
don kehittymisen kannalta teknologian käyttö sille sopivissa sisällöllisissä ja pedagogisissa konteksteissa 
oman opiskelun aikana ja sen tukena on erityisen merkittävää.
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Vastakaikua visertäen-  
Twitter-osallistuminen toimittajaharjoittelijoiden  
oppimisyhteisön laajentajana 
Maarit Jaakkola
Johdanto
Artikkelissa tarkastellaan tiedotusopin oppiaineessa toteutettua kokeilua, jossa ryhmä opiskelijoita testa-
si, miten mikrobloggausta voisi hyödyntää työssäoppimisen tukemisessa ja edistämisessä. Toisen vuoden 
opiskelijat (N=8) twiittasivat työssäoppimiskokemuksistaan kolmen tai neljän kuukauden työharjoittelunsa 
aikana suomalaisista lehtitaloista. Twitter koettiin harjoittelijoiden kokemuksellisen kentän laajentajaksi sekä 
mahdollisuudeksi kuulla vertaisten kokemuksista ja saada vertaistukea sekä reflektoida omia kokemuksiaan 
muiden kanssa oman välittömän työyhteisön ulkopuolella. Viestinnän havaittiin jakautuvan instrumentaalisiin 
eli oman työn suorittamista edistäviin ja representatiivisiin eli verkkoläsnäoloon liittyviin oppimistavoitteisiin. 
Erityisiksi haasteiksi opiskelijat kokivat rooliperustaisen näytöksellisen puhumisen ja twiittaamisen juurrutta-
misen osaksi arjen käytäntöjä.
Työharjoittelun aikana tarvitaan reflektiota omista oppimiskokemuksista. Osallistuessaan jonkin työyhteisön 
toimintaan perifeerisenä jäsenenä työharjoittelijalle ei välttämättä tarjoudu kovinkaan paljon tilaisuuksia poh-
tia omaa suoriutumistaan ja oppimistaan vertaisten kanssa, etenkään, jos työpaikassa ei satu olemaan 
muita harjoittelijoita tai kesätyöntekijöitä. Sosiaalisen median palvelut perustuvat maantieteellisesti eri pai-
koissa sijaitsevien käyttäjien kokemusten jakamiseen, joten niillä voi ajatella olevan merkitystä harjoittelijan 
yhteydenpitokanavana. 
Tiedotusopin oppiaineen toimittajaopiskelijoiden harjoittelujaksolla kokeiltiin mikroblogipalvelu Twitterin hyö-
dyntämistä. Kahdeksan opiskelijaa sitoutui twiittaamaan neljän kuukauden harjoittelujaksonsa ajan. Opiske-
lijat sijaitsivat kesän ajan maantieteellisesti eri puolilla Suomea maan suurten kaupunkien sanomalehdissä, 
eivätkä he olleet harjoittelujakson ajan toisiinsa kasvokkaiskontaktissa. Kokeilun tavoitteena oli tunnistaa 
Twitterin pedagogisen käytön hyötyjä ja esittää ratkaisuja ammatillisen reflektion kehittämiseksi. Kokeilemal-
la oli tarkoitus selvittää, minkälaisia osaamisvaatimuksia Twitterin kaltainen julkinen lyhytviestintä asettaa ja 
miten julkinen reflektio soveltuu työssäoppimiseen.
Muun muassa ammatillisen verkostoitumisen välineenä hyödynnetty Twitter on alkanut viime aikoina kiin-
nostaa opetus- ja koulutusalan ammattilaisia. On alettu pohtia, miten twitosfääriä voisi hyödyntää oppimises-
sa (Grosseck & Holotescu 2008; Harrison 2012; Rinaldo ym. 2011). Grosseck ja Holotescu (2008) listaavat 
välineelle 15 opetuksellista tai ohjauksellista käyttötarkoitusta (ks. myös Ebner ym. 2010).1 Tyypillisimmiksi 
käyttötarkoituksiksi vapaa-ajan kontekstissa on nimetty päivittäinen juttelu, informaation jakaminen, uutisten 
välittäminen ja kommentointi sekä keskustelu (Java ym. 2007). Kokeellisissa tutkimuksissa on havaittu (Har-
rison 2012; Junco ym. 2011, Rinaldo ym. 2011), että Twitteriä aktiivisesti käyttävät opiskelijat muodostavat 
toisiaan tukevan yhteisön, joka kiinnittää opiskelijoita opiskelutyöhön, kun osallistuminen ja osallisuus edis-
tävät entistä intensiivisempää opiskeluyhteisön hyödyntämistä oman oppimisen resurssina. Tutkimuksissa 
on yleisestikin havaittu työskentelyn sosiaalisessa mediassa olevan yhteydessä sosiaaliseen aktiivisuuteen 
ja osallisuuden kokemukseen oppimisyhteisössä (Ellison ym. 2007, Valenzuela ym. 2009). 
Toimittajien yliopistollisessa koulutuksessa akateemisten ja ammatillisten tavoitteiden yhteen sovittaminen 
on katsottu keskeiseksi didaktiseksi haasteeksi (Poerksen 2010). Toimittajan on korostettu olevan reflek-
1 Lisäksi erilaisilla netin opetusfoorumeilla on laadittu how to -listauksia; ks. esim. http://www.teachhub.com/50-ways-use-twitter-
classroom, http://thenextweb.com/twitter/2011/06/23/how-to-use-twitter-in-the-classroom/, http://edudemic.com/2012/03/25-ways-to-
use-twitter-in-the-classroom-by-degree-of-difficulty/ (haettu 1.9.2012). 
72
tiivinen ammatinharjoittaja (reflective practitioner), ja hän oppii ammattiaan työharjoittelussa hiljaista tietoa 
omaksumalla (Schön 1983; Niblock 2007). Sosiaalisen median osaamisen on katsottu olevan toimittajalle 
tarpeen nykyisessä journalismin työskentely-ympäristössä, jossa myös yhä kasvava osa yleisöistä käyttää 
internetin yhteisöpalveluja (Vainikka ym. 2013). Ammatillisen reflektion tukemisen pedagogiikka ja didak-
tiikka ovat siten erittäin keskeisiä journalismin opetuksen osa-alueita, joissa akateemisten kompetenssien 
kehittäminen yhdistyy ammatillisten kompetenssien kehittämiseen. Omaksumalla käyttöön reflektion mah-
dollisuuksia lisääviä välineitä yliopistossa voidaan edistää sekä ammatillisia että opetuksellisia tavoitteita.
Kokeilun tavoitteet ja taustat
Seitsemän toimittajaa ja yksi lehtikuvaaja ilmoittautuivat kesän 40 harjoittelijasta vapaaehtoisiksi twiittaa-
maan neljän kuukauden eli pakollisen harjoittelujaksonsa ajan (1.5.–31.8.2012).2 Kokeilun tavoitteet oli kir-
jattu varsin avoimiksi – ohjenuorana oli, että twiittauksia tehtäisiin yksittäisistä oppimiskokemuksista. Tavoit-
teet olivat seuraavat:3
• Testata uutta välinettä ohjauskäytössä tilanteessa, jossa osallistujat ovat maantieteellisesti eri paikoissa 
ja keksiä välineelle uusia käyttötarkoituksia osana journalistista työtä.
• Lisätä vuorovaikutusta harjoittelijoiden ja ohjaajan sekä mahdollisesti työssä olevien toimittajien kesken.
• Edistää ja tehdä näkyväksi työssäoppimista prosessina sekä helpottaa näin harjoitteluraportin laatimista 
ja harjoittelujärjestelmän kehittämistä.
• Opettaa uuden välineen käyttötaitoa opiskelijoille ja tuleville toimittajille.
• Osoittaa Twitterin käytön mahdollisuuksia journalistisen työn opetuksessa.
Oppimiskokemuksiksi määriteltiin ensisijaisesti omat havainnot työnteosta ja omasta alasta: aina, kun toi-
mitusharjoittelija kohtaisi tilanteita, joissa oli kokenut oivaltaneensa jotain journalismista tai journalistisesta 
työstä, hänen tuli tiivistää kokemuksensa twiittiin ja jakaa se muille. Harjoittelijoita rohkaistiin myös jakamaan 
muiden tuottamaa aineistoa ja herättämään keskustelua esittämällä omia kysymyksiä. Twiittien avulla voitiin 
myös dokumentoida usein ajassa unohtuvia merkittäviä henkilökohtaisia kokemuksia harjoittelun lopuksi 
laadittavan harjoitteluraportin tueksi. 
Tehtävänannon avoimuus perustui siihen, että kokeilussa haluttiin tutkia, millaisiin teknis-taktisiin ratkaisuihin 
opiskelijat itse päätyisivät muuntaessaan välinettä oppimistarkoituksiin. Sosiaalisen median käyttäjälogiikka 
perustuu pitkälti neuvotteluihin, joissa käyttäjät muuntavat välineiden ominaisuuksia omiin tarpeisiinsa so-
piviksi (van Dijk 2013, 6). Kyse on affordanssin eli ohjelman ominaisuuksien toteutuman arvioimisesta ja 
realisoimisesta tietyssä kontekstissa (Gibson 1977). Ohjelman samoja toiminnallisuuksia voidaan hyödyntää 
hyvin eri tavoin.
Kokeilun alussa opiskelijat saivat itse päättää, järjestääkö twiittausjakso suljetusti, avoimesti vai avoimesti 
mutta nimimerkin suojissa. Työnantajia kuulosteltuaan ryhmä päätyi pitämään vaihtoehtoina joko täysin avoi-
men tai avoimen nimimerkillä toteutetun viestinnän. Viestinnän anonymiteetti oli osallistujan itse valittavissa 
sen mukaan, miten toimituksissa suhtauduttiin toimittajien esiintymiseen sosiaalisessa mediassa. Asiasta 
oli neuvoteltava harjoittelun alussa harjoittelun ohjaajan ja mahdollisesti koko toimituksen esimiehen kans-
sa. Avoimuutta puolustettiin Web 2.0-käytänteisiin vahvasti liitettävin ideologisin argumentein (”Avoimuus 
kunniaan!”), ja Twitter onkin mielletty ammattikunnan keskuudessa nimenomaan avoimuuden lisäämisen 
2 Twiittausjakson kulkua on raportoitu Storify-koosteessa: https://storify.com/maaritjii/toimitusharjoittelun-twitter-kokeilu (haettu 
16.5.2013).
3 Ohjeet verkossa: http://www.uta.fi/cmt/yhteystiedot/henkilokunta/maaritjaakkola/index/twitter-kokeilu.pdf (haettu 16.5.2013).
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välineeksi (Vainikka ym. 2013). Avoimella viestinnällä haluttiin myös näyttää esimerkkiä tuleville toimittaja-
harjoittelijoille ja kesätoimittajille.
Seuraava ratkaistava kysymys oli, tuliko osallistujien perustaa kokeilua varten oma Twitter-tili vai käyttää jo 
olemassa olevaa. Suurin osa kokeilijoista, seitsemän henkeä, perusti kokeilua varten uuden tilin. Twiittaa-
jista puolet päätyi esiintymään omalla nimellään. Säännöiksi sovittiin lisäksi, että kollegoiden henkilöllisyyttä 
ei paljastettaisi eikä twiiteissä mainittaisi Twitterin ulkopuolelta ihmisiä (kollegoita, esimiehiä, haastateltavia, 
harjoittelijoita) nimeltä kuin perustellusta syystä. Muista yhteisistä säännöistä ja yksittäisistä ongelmatapauk-
sista oli mahdollista keskustella kokeiluun osallistuvien twiittaajien suljetussa Facebook-ryhmässä. 
Kokeiluun osallistuvat opiskelijat liitettiin julkiselle Toimitusharjoittelijat- listalle,4 ja twiitattaessa käytettiin 
Twitter-tunnistetta #toimharj. Kun lasketaan mukaan yksittäisten twiittaajien seuraajat, kokeiluun osallistu-
vien twiittaajat olivat keränneet elokuun loppuun mennessä yhteensä 612 seuraajaa. Seuraajina oli paitsi 
alan opiskelijoita, myös toimittajakollegoita ja toimittajia oman työyhteisön ulkopuolelta. Myös harjoittelun 
opintojaksosta vastaava yliopisto-opettaja osallistui twiittaamiseen edistääkseen vuorovaikutusta, esimer-
kiksi kommentoimalla harjoittelijoiden twiittejä, esittämällä kaikkia koskevia kysymyksiä ja kannustamalla. 
Opettajan roolina oli paitsi luoda keskustelulle konteksti, myös saattaa keskustelu käyntiin esittämällä kysy-
myksiä ja tarjoamalla virikkeitä, joihin tarttua. Ohjausrooli vähentyi selvästi jakson aikana riippuvuussuhteen 
ehkäisemiseksi mutta lisääntyi jonkin verran jakson lopussa erilaisten kysymysten muodossa, joiden avulla 
opittua toivottiin sanallistettavan. 
Kokeilu oli tarkoituksenmukaisinta toteuttaa alle kymmenen hengen pienryhmässä. Pienessä ryhmässä verk-
kovuorovaikutus on intiimimpää ja kohdennetumpaa kuin isossa ryhmässä, jossa viestiketjujen koherenssi 
on matalampi sekä dialogisuuden kehittyminen hitaampaa viestien päällekkäisyyksien ja redundanssin takia 
(Honeycutt & Herring 2008, 9). Vaikka Twitteriä hyödynnettäisiin koko vuosikurssin laajuudessa (N=40–45), 
twiittaajat olisi myös tällöin tehokkainta jakaa samantyyppisiä medioita edustaviin lähiryhmiin, joissa osallis-
tujilla olisi vastuuta ensisijaisesti oman ryhmänsä harjoittelijoiden viestinnästä.
Oppimisprosessista saatujen kokemusten kartoittamiseksi toteutettiin lisäksi kirjallinen tehtävä, jossa opiske-
lijoita pyydettiin analysoimaan omaa osallistumistaan mikroblogiviestintään harjoittelujaksonsa aikana. Tar-
kastelen näiden kokeilusta saatujen aineistojen perusteella, minkälainen viestinnällinen ympäristö Twitter 
harjoittelureflektiota tukevana ympäristönä on sekä miten ja minkälaisia asioita lyhytviestintä auttoi harjoitte-
lijoita reflektoimaan omaa työssäoppimistaan.
Twitosfääri oppimisympäristönä
Twitter on Yhdysvalloissa vuonna 2006 perustettu mikroblogipalvelu, joka perustuu käyttäjän kirjoittamiin 
maksimissaan 140 merkin pituisiin viesteihin, twiitteihin (engl. tweet, ”viserrys”). Käyttäjät seuraavat toisiaan 
ja tietyllä aihetunnisteella (hashtag) merkittyjä viestejä, voivat uudelleentwiitata niitä (retweet) ja puhutella 
toisiaan. Yleiset motiivit twiittaamisen motiivit ovat halu jutustella ja käydä keskustelua sekä jakaa tietoja 
ja uutisia (Java ym. 2007). Twitterissä arvioitiin vuoden 2012 keväällä olevan arviolta 330 000 tiliä, jotka 
olivat ilmoittaneet sijainnikseen Suomen, ja tunnusten määrän on laskettu yli kaksinkertaistuneen vuosina 
2011–2012 (Nummela 2012).
Twitter on myös julkaisu- ja markkinointiväline, jolla on kasvavaa merkitystä journalistisessa työssä (Ahmad 
2010; Hermida 2010; Price ym. 2012). Twitteriä käytetään esimerkiksi juttuideoiden ja lähteiden etsimiseen, 
nopeaan uutisointiin ja liveraportointiin, juttujen puffaukseen sekä aiheiden kommentointiin ja keskustele-
miseen yleisön kanssa. Mikroblogien käytön ja sosiaalisessa mediassa tapahtuvan viestinnän voi otaksua 
olevan yksi keskeinen toimittajan osaamisvaatimus tulevaisuudessa (Lariscy ym. 2009), vaikka toistaiseksi 
twiittaus ei ollut vielä kokeiluajankohtana asettunut laajamittaisesti vakituiseksi osaksi suomalaisten toimitus-
ten arkea (Vainikka ym. 2013).
4 Listan osoite: http://twitter.com/maaritjii/toimitusharjoittelijat (haettu 16.5.2013).
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Ubiikkioppimisympäristönä (Ubiquitous Learning Environment, ULE; ks. esim. Jones & Jo 2004) twitosfääri 
on eri laittein ja missä tahansa saavutettavissa. Twitter on myös laitteistosta riippumaton, sillä sitä voi käyt-
tää niin pöytäkoneella, kannettavalla tietokoneella, tablettitietokoneella kuin älypuhelimilla eri sovelluksilla 
sekä lähestulkoon missä tahansa paikassa ja tilanteessa, jossa on saatavilla nettiyhteys. Ubiikkioppimiselle 
on tunnusomaista myös oppijan henkilökohtaisten tavoitteiden ja itseohjautuvuuden korostaminen. Lisäksi 
palvelut edistävät fyysisesti eri paikoissa sijaitsevien käyttäjien tietoisuutta toisistaan tilapäivitysten avulla, ja 
käyttäjät voivat osallistua vuorovaikutukseen myös asynkronisesti eli eriaikaisesti (Markopoulos ym. 2009; 
Hermida 2010). 
Twitter-viestinnän viestintäteknologisia erityispiirteitä ovat vuorovaikutteisuus, viestinnän horisontaalisuus ja 
avoimuus. Tutkimuksissa on havaittu, että Twitter on voimakkaasti keskustelun väline. Honeycuttin ja Herrin-
gin (2009) tutkimalla opintojaksolla noin viidesosan twiiteistä havaittiin olevan jollekulle suunnattuja. Kesän 
twiiteistä yli puolet (55 %) sisälsi puhutteluja. Avoin ja epähierarkkinen rakenne teki mahdolliseksi olla yh-
teydessä myös ihmisiin, joihin käyttäjä ei muuten saisi suoraa puhekontaktia tai olisi tekemisissä (ks. myös 
Huberman ym. 2008). Harjoittelijat olivat spontaanisti yhteydessä eritoten alan kokeneisiin ammattilaisiin 
sekä vertaisiin muista lehtitaloista ja oppilaitoksista. Suurimmaksi osaksi keskusteltiin kuitenkin kokeiluun 
osallistuvien kesken.
Twitter-viestinnän kulttuurisiin erityispiirteisiin kuuluvat arjen näkyväksi tekeminen, faattisuus eli viestinnän 
”sisällöttömyys” – kanavan auki pitäminen informaation välittämisen sijaan – ja affektiivisuus eli viestinnän 
tunnepitoisuus. Pienten, normaalisti näkymättömiin jäävien asioiden esiin tuominen (Oulasvirta ym. 2010) 
liittyy Twitterin perustoiminta-ajatukseen, jonka mukaan käyttäjät päivittävät tilaansa vastaamalla kysymyk-
seen, mitä he ovat juuri nyt tekemässä. Viestinnän keskiössä eivät ole niinkään yksilön tuottamat yksittäiset 
sisällöt kuin yhteys ja osallisuus. Twitter-virrassa yksi twiitti ei siten ole merkityksellinen, vaan siitä syntyvä 
”mentaali kuva” (Hermida 2010, 301) tai osallistumisen jälki. Tästä seuraa, että yksittäisten viestien sisältö 
ei välttämättä ole kiinnostavaa ulkopuolisille eikä twiittejä voi lukea ottamatta huomioon osallisuuden ulot-
tuvuutta. Twitter-virtaan ei keskitytä samalla tavalla kuin esimerkiksi sähköpostiin, vaan twiittivirran sisällöt 
nousevat käyttäjän huomion ja mielenkiinnon kohteeksi joustavasti, myös ilman, että ne välttämättä vaativat 
käyttäjien omaa sisällöntuotantoa. Twiittaaminen on siten sisältöorientoituneen viestinnän sijasta vahvemmin 
kontaktiorientoitunutta eli faattista viestintää (Hermida 2010; Miller, 2008). Myös merkkimäärärajan aiheut-
tama argumentaatiopotentiaalin rajallisuus korostaa viestinnän affektiivisuutta (Honeycutt & Herring 2008).
Palvelun julkisuutta voi rajoittaa jakamalla twiitit vain tiettyjen seuraajien kesken, mutta kokeilussa julkisuu-
den katsottiin olevan tärkeä osa oppimista, toimimista parajournalistisella kentällä (Hermida 2010). Parajour-
nalistisuus kuvaa sitä, ettei viestintä ole suoraan minkään instituution vakiintuneiden sääntöjen tai kontrollin 
alaista. Käyttäjän tulee näin ollen itse neuvotella suhteensa välineeseen ja esiintyä siinä omalla nimellään, 
vaikka journalisti toimiikin Twitterissä myös instituutionsa edustajana ja ammattikuntansa sääntöjen heijas-
tajana.
Twitterissä viestijöiden ympärille rakentuu kokeilun havaintojen perusteella neljä reflektioyhteisöä: fyysinen 
lähiyhteisö, fyysinen etäyhteisö, virtuaalinen lähiyhteisö ja virtuaalinen etäyhteisö. Fyysinen yhteisö koostuu 
työyhteisöstä, jonka viestintä on suurimmaksi osaksi kasvokkaisviestintää ja mediavälitteisenäkin suljettua 
(päällikköportaan sähköposti- tai intrapalautteet, intrakeskustelut jne.). Suurin osa itse työn kysymyksistä ja 
ongelmista ratkaistaan ymmärrettävästi fyysisessä työyhteisössä, ja muihin yhteisöihin työyhteisön tietoja 
säännellään. 
Fyysinen etäyhteisö koostuu eri osastojen tai organisaation kontakteista, esimerkiksi saman paikkakunnan 
muista kesätoimittajista, joille syntyy helposti yhteys jo siitä syystä, että toimitukset ja ammattiyhdistysten 
paikallisosastot järjestävät heille ohjelmaa ainakin isoissa kaupungeissa. Vertaisyhteisössä voidaan hyö-
dyntää myös verkkoa. Kokeiluun osallistuvien ryhmä muodosti virtuaalisen lähiyhteisön, mutta muut Twitte-
rin käyttäjät muodostivat virtuaalisen etäyhteisön, joka oli tietyin rajoituksin (esim. kielimuuri) jopa globaali. 
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Lyhytviestinnän koetut hyödyt
Harjoittelijoiden käyttäjäprofiilien (A–H) liikenne toukokuusta elokuuhun on tiivistetty taulukkoon 1. Harjoitte-
lijat hyödynsivät Twitteriä eri tavoin. Twiittaajista erottui kolme aktiivista käyttäjää (A, B, H), jotka olivat myös 
keskenään vuorovaikutuksessa ja joiden viestejä muut paljon kommentoivat. Yksi harjoittelijoista suoritti kol-
men kuukauden harjoittelun ja liittyi keskusteluun vasta kesäkuussa. Yksi lopetti twiittaamisen ensimmäisen 
kuukauden lopussa, mutta kertoi seuranneensa muita twiittaajia jakson loppuun asti. Käyttäjillä A ja B oli 
samaan aikaan käytössä myös toinen, henkilökohtainen omalle nimelle jo aikaisemmin perustettu tili. A, B 
ja H loivat Twitteriin jatkuvan lyhytviestien virran twiitaten säännöllisesti ja useita kertoja päivässä, kun taas 
esimerkiksi käyttäjät D ja E kävivät kirjoittamassa palveluun kerralla useita viestejä pitäen viestiryppäiden 
välillä verrattain pitkiäkin taukoja. Käyttäjä D käytti päivitysten tekemiseen vain pöytäkonetta ja kannettavaa 
tietokonetta, kaikilla muilla oli myös mobiililaitteita käytössä.
Käyttäjä Twiittejä 
yht.
1. kk 2. kk 3. kk 4. kk @-merkin sisäl-
täviä twiittejä 
yht.
Seuraajia 
(ei uniikke-
ja)
Seurattavia 
(ei uniikkeja)
A x 324 178 61 25 60 182 (56 %) 103 153
B x 139 67 25 22 25 64 (46 %) 46 22
C* 82 34 26 12 10 34 (41 %) 95 276
D 39 17 12 1 9 26 (67 %) 41 52
E 27 6 10 9 2 6 (22 %) 19 19
F* 23 - 17 6 0 12 (52 %) 180 273
G x 13 13 0 0 0 7 (54 %) 20 16
H x 167 77 37 7 46 100 (60 %) 52 31
@maaritjii 113 72 5 1 27 77 (68 %) 56 48
Yht. 927 465 193 83 179 508 (55 %) 612 890
 
Taulukko 1. Opiskelijoiden (A–H) ja opettajan (@maaritjii) #toimharj-twiittien määrä ja niiden kehitys. *Käyt-
täjä käytti samaa tiliä myös muuhun kuin kokeiluun liittyvään twiittaamiseen. xKäyttäjä esiintyi anonyyminä.
Ne, jotka olivat päivitysten laatijoina aktiivisia ja tekivät myös omia keskustelunavauksia, kokivat twiittaami-
sesta harjoittelun aikana olleen itselleen hyötyä (A, B, H). Asteikolla 1–5 opiskelijat arvioivat twiittaamisen 
hyödyllisyydeksi harjoittelujaksolla keskimäärin 3,5. Alussa twiittejä tehtiin selvästi eniten johtuen toisaalta 
alkuinnostuksesta, toisaalta uusien kokemusten paljoudesta (”ensimmäistä kertaa” -kokemukset). Aktiivisin 
käyttäjä A lähetti lähes kuusi viestiä päivässä. Heinäkuu oli hiljaisinta twiittiaikaa, sillä se oli toisaalta harjoit-
telijoille kiireisintä työntekoaikaa toimitusten henkilökunnan lomaillessa. Voidaan ajatella, että myös oppimi-
sen vaiheiden suhteen heinäkuu ajoittui aikaan, jolloin oppijat olivat jo päässeet kiinni työn rutiineista sekä 
kaipasivat tekemisilleen vähemmän tukea ja reflektiopintaa kuin alkukuukausina. Joidenkin osalta twiittaami-
nen jäi varsin ohueksi jo heti alussa ja tyrehtyi kokonaan jakson loppua kohden.
Opiskelijoilta kysyttiin, mihin tarkoituksiin he olivat itse ajatelleet käyttäneensä Twitteriä jakson aikana. Kaikki 
viittasivat siihen, että etäyhteisöt tarjosivat erityisen mahdollisuuden irrottaa työstä kysymyksiä pohditta-
vaksi yleisesti, jolloin työyhteisön kulttuuriin saattoi saada rikastuttavia ja suhteuttavia näkökulmia. Eräs 
harjoittelijoista mainitsi Twitterin toimineen omien ajatusten ja tuntemusten muistiinpanovälineenä, sillä twiit-
tien avulla oli mahdollista päästä käsiksi itseä akuutisti askarruttaneisiin aiheisiin myös myöhemmin. Kolme 
kokeili myös joukkoistamista pyytämällä ideoita jutun pohjaksi tai kehittelemiseksi muilta Twitter-käyttäjiltä. 
Aloitteleville toimittajille twiittaaminen oli lisäksi harjoittelijoiden mukaan keino nostaa asemaansa työpaikan 
hierarkiassa osoittamalla osaamistaan etenkin vanhemmille sukupolville usein vieraaksi maastoksi katsotus-
sa sosiaalisen median maisemassa.
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Vertaistukiverkostosta kerrottiin saadun vinkkejä omiin työtapoihin ja kuullun muiden painiskelevan samojen 
ongelmien kanssa, joiksi mainittiin keskusteluissa esimerkiksi jutunteon hitaus, otsikoinnin vaikeus ja riittä-
mättömyyden tunteet. Myös ulkopuolisilta ammattitoimittajilta saatiin neuvoja ja rohkaisua. Twiittien merki-
tystä kuvattiin ”lohdutukseksi” ja yhteisöä ”tukiryhmäksi”. Twiittaajat kertoivat myös saaneensa iloa harjoitte-
lutovereiden onnistumisten seuraamisesta. Yleisön kertyminen konkreettisesti tuntemattomienkin seuraajien 
määrän lisääntymisenä koettiin jännittäväksi.
Kun twiittien aiheet luokiteltiin sen mukaan, koskivatko ne ensisijaisesti itseä toimittajana, journalistista työpro-
sessia, työyhteisöä ja sen tekemisiä vai harjoitteluyhteisöä oman toimitusorganisaation ulkopuolella (kuvio 1), 
havaittiin, että suurin osa (44 %) aiheista koski oppijaa itseään ja toiseksi suurin osa (31 %) journalistista työ-
prosessia. Myös työyhteisöön viitattiin jonkin verran (15 %). Kuten taulukosta 1 käy ilmi, aktiivisimmilla twiittaa-
jilla yli puolet twiiteistä sisälsi toisten käyttäjien puhutteluja. Vaikka fokus oli oman itsen toiminnassa ja omassa 
työssä, lyhytviestintä oli näin ollen varsin vuorovaikutteista yksisuuntaisen kuulumisten julkaisemisen sijaan. 
Haasteita ja haittoja
Rajattu merkkimäärä asetti haasteen omien oivallusten kiteyttämiseen ja ajatusten kirkastamiseen. Toisaalta 
asian tiivistäminen ja ekonominen ilmaisu ovat myös toimittajan keskeisiä viestinnällisiä osaamishaasteita, 
joten lyhytviestintä tuki samalla ammatillista kehittymistä: asian mahduttamiseksi twiittiin oli etsittävä lyhyi-
tä synonyymejä, ja keskeisin asiasisältö perusteluineen oli usein rakennettava yhdeksi päälauseeksi. Eräs 
opiskelijoista kertoi havainnostaan: ”Ajattelin aluksi, että kurjaa, jos twiitit ovat vain monologeja, mutta niis-
tä voikin muodostua pitkiä viestiketjuja, niin että toisinaan keskustelu eteni jouhevammin kuin esimerkiksi 
Facebookissa.”
Keskeiseksi ongelmaksi mainittiin ajan löytämisen twiittaamiseen kiireisessä työssä. Twiittauksen juurrutta-
minen arjen kiireeseen johtui useiden kohdalla rutiinin puutteesta ja siitä, ettei päässä ollut uutiskriteereitä 
vastaavaa skeemaa, jonka avulla olisi voinut tunnistaa ne kriittiset tapaukset, jotka olisivat nimenomaan 
twitosfäärissä kiinnostavia. Opiskelijat totesivat, että kun twiittaa riittävästi, syntyy oma lyhytformaattiin 
mukautuva tyyli ilmaista asioita.
Toinen keskeinen hankauskohta twiittaamisessa oli ristiriita julkisuuden ja yksityisyyden välillä. Neuvotte-
lut yksityishenkilön ja julkisen ammattilaisen roolin välillä eivät osoittautuneet mutkattomiksi. Opiskelijat oli-
vat tietoisesti ammattilaisia ja työnantajan edustajia, mutta heidän oli vaikea erottaa roolejaan yksityisenä 
opiskelijana ja julkisena ammatin tai työnantajan edustajana. Julkinen twiittaaminen näyttäytyi myös hyvin 
ristiriitaisena, etenkin, kun työnantaja ilmoittautui tilin seuraajaksi:
 ”Ajattelin julkisuutta aina. Julkisuus pakottaa siistimään ja karsimaan viestien sisältöä. Toisaalta  
 syntyy jonkin verran keskustelua ja kontakteja muiden toimittajien kanssa, jotka ovat seuranneet  
 keskustelua.”
 ”En juuri miettinyt julkisuutta, vaan välineen julkisuus tuntui luontevalta, koska muukin töissä aikaan 
 saatu on julkista. Mustaa ja omalaatuista huumorinkäyttöä tuli ehkä varottua. Ja himmailin hieman  
 kyllä kriittistä keskustelua lehden tekemisestä, mitä käytiin toimituksen sisällä”.
 ”Kun lehti, jossa kesän aikana työskentelin, alkoi seurata tiliäni Twitterissä, tuli selvää takapakkia  
 twiiteissä, kun jännitin viestien laittamista, siitäkin huolimatta, että omalla nimellä twiittaus oli ollut  
 johtoportaan mielestä täysin ok. Ihan hölmöä näin jälkikäteen, mutta jotenkin sitä jäi miettimään,  
 mitä voinkaan täällä sanoa, esimerkkinä, että jos haastateltava haluaa muokata tekstiä ja muuttaa  
 sitaatteja, niin eihän työnantaja vain luule, että parjaan haastateltavia, jos pohdin haastateltavien  
 luuloja ja oikeuksia”.
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Julkisen verkkoläsnäolon ambivalenssista kertoo kuitenkin se, että ne, jotka olivat twiitanneet nimellä, har-
kitsivat jälkeenpäin sittenkin nimimerkin suojissa esiintymistä, kun taas ne, joilla oli ollut kesän aikana käy-
tössä nimimerkki, olisivat pitäneet esiintymistä omalla nimellä varteenotettavana vaihtoehtona. Anonyymius 
tarjosi turvaa ja suojaa sekä oppimisessa että ammatillisessa toiminnassa, mutta avoimuus toi havaintoihin 
tarkkuutta ja seuraajia.
Yksi opiskelijoista lopetti twiittaamisen julkaistuaan twiitin pienimuotoisesta konfliktista työpaikalla ja sai  
siihen välitöntä vastakaikua: 
 @(nimi poistettu) Kuvatoimittaja tuli varta vasten pöydän viereen huutamaan, ettei tässä talossa  
 vain toimita tuolla tavalla. Kiitos ja hyvää päivää. #toimharj
 @(nimi poistettu) Äh, vähän masentavaa varmaan… Mitä tapahtui?
 @(nimi poistettu) Ohoh. Kysyitkö perusteita, miksi ei? Tuollaisissa tilanteissa kannattaa muistuttaa  
 myös, että olet talossa oppimassa… #toimharj
 @(nimi poistettu) @(nimi poistettu) Ei kannata ottaa itseensä. Toimituksessa monesti kuulee ärrä- 
 päitä ja suoraa kritiikkiä. #toimharj
 @(nimi poistettu) @(nimi poistettu) Höh, miten ikävää, toivottavasti kuvio on jo selvinnyt?  
 Tsemppiä! :) #toimharj
Opiskelija kuvasi tapahtumaa jälkeenpäin seuraavasti: ”Twiitin jälkeen sekä kyseinen kuvatoimittaja että 
toimituspäällikkö tulivat kysymään, että en kai minä oikeasti suuttunut kuvatoimittajan kommentista. Nolotti 
niin paljon, että twiittaaminen jäi siihen. Alun innostus taittui tämän ’epäonnistumiseni’ jälkeen.” Opiskelija 
analysoi ”epäonnistumistaan” roolitietoisuuden puutteella:
 ”Koin lähteneeni liian helposti mukaan someen. Menin sinne omana itsenäni, vaikka tulevan uran  
 kannalta olisi ollut merkityksellisempää luoda sinne ammattilaistili työvälineeksi. Twitterissä tasapai- 
 noillaan ammatillisen uskottavuuden ja suorapuheisuuden välillä.”
Tapaus kuvaa sitä, miten tärkeä kysymys on siten hahmottaa, missä roolissa avoimessa sosiaalisessa me-
diassa esiintyy. Tämä kysymys on avainasemassa ammattilaisen sosiaalisen median läsnäolossa, ja siihen 
liittyy paljon avoimia ja tapauskohtaisesti, henkilökohtaisella tasolla ratkaistavia kysymyksiä (Aalto & Uusi-
saari 2010, 21; Vainikka ym. 2013). Oppijan roolissa on erityisen keskeinen kysymys, esittäytyykö oppija 
työnantajansa ja ammattikuntansa edustajana vai yksityishenkilönä eli yliopiston opiskelijana. Rooli vaikut-
taa siihen, mitä, miten ja kenelle twiittaaja puhuu. Rooliperustainen puhuminen edellytti myös fyysisen lä-
hiyhteisön huomioon ottamista, vaikka se ei olisikaan ollut Twitterissä. 
Useampi kuin yksi harjoittelija mainitsi vaienneensa parissakin mediatalossa twiittausjakson aikana käynnis-
sä olleista yt-neuvotteluista, lehden omistussuhteista, hankalista työtovereista ja vastaavista asioista. Kon-
flikteista vaikeneminen on sikäli ongelmallista, että aidon reflektion on havaittu nousevan hedelmällisimmil-
lään nimenomaan yksilön kokemista ristiriidoista ja pulmatilanteista (Mälkki 2012). Jos julkinen esittäminen 
estää todellisten ongelmien tuomisen keskusteluun, keskustelu voi jäädä affirmatiiviseksi. Toisaalta harjoit-
telijat twiittasivat työyhteisökonfliktien sijaan runsaasti omassa työssään kohtaamistaan henkilökohtaisista 
hankaluuksista ja pulmakohdista, jotka liittyivät journalistisen työprosessin haasteisiin. Konfliktiaiheista ei pu-
huttu myöskään kaikkien harjoittelijoiden yhteisessä mutta suljetussa Facebook-ryhmässä, vaan ne jaettiin 
esimerkiksi omassa kaveripiirissä. Avoin Twitter-yhteisö ei siten välttämättä poikkea huomattavasti suljetun 
opintoryhmän keskusteluista, joissa syvimpiä epävarmuuden tunteita ei ole tapana jakaa muutenkaan.
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Johtopäätöksiä
Twitter-kokeilu auttoi ymmärtämään ja kirkastamaan twiittaamiselle asetettavia oppimistavoitteita. Viestin-
nässä erottui kaksi ulottuvuutta: instrumentaalinen ja representatiivinen ulottuvuus. Instrumentaalinen ulot-
tuvuus tarkoittaa työn edistämistä Twitterin avulla ja mikroblogin valjastamista uusien asioiden oppimiseen. 
Pohdittavia kysymyksiä harjoittelujakson aikana olivat esimerkiksi jutuntekoon ja ammatti-identiteettiin sekä 
sosiaalisen median ammatilliseen omaksumiseen liittyvät seikat. Representatiivinen ulottuvuus taas liittyy 
julkisuuden ja julkisuussuhteen kanssa elämiseen. Mikrobloggaamalla luotiin aktiivisesti omaa verkkoidenti-
teettiä ja opeteltiin representoimaan itseä verkkovälitteisesti muille. Twiittaaminen opetti näin ollen julkisuu-
den säännöstelyn taitoja, joiden avulla oppijat tulivat tietoisemmiksi julkis-demokraattisen, ammatillisen ja 
kaupallisen julkisuuden erottelusta sekä omien verkkovälitteisten roolien hallinnasta. Ulottuvuudet eivät ole 
toisiaan poissulkevia, mutta opetuksen kontekstissa ne voidaan nähdä erillisinä oppimistavoitteina. 
Yhtä lukuun ottamatta kaikki kokeilun osallistujista arvioivat käyttävänsä Twitteriä myös harjoittelujakson 
jälkeen, ja jokainen kokeilussa mukana ollut toivoi sosiaalisen median integrointia osaksi luentotyöskente-
lyä. Kesän kokemusten jälkeen Twitter otettiin laajamittaisesti käyttöön harjoittelukesää edeltävällä toisen 
vuoden lehtijournalismin kurssilla yliopiston harjoitustoimituksessa. Pedagogisesta näkökulmasta twiittaus-
jakson voi näin ajatella asettuvan yhtä kesää laajemmin osaksi opiskelijan opintopolkua. Kun teknologia on 
omaksuttu käyttöön, kynnys hyödyntää twiittausta myös lukukausien aikana tapahtuvassa oppimisessa ma-
daltuu. Kokeilun pohjana on kauaskantoinen tavoite saattaa alkuun malli, jossa ammatillinen reflektio alkaisi 
ensimmäisenä opintovuonna oppimisen lähiyhteisön fyysisissä ja mediavälitteisissä keskusteluissa, laajenisi 
toisen vuoden aikana harjoitustoimituksessa ja vakiintuisi viimeistään harjoittelussa. Minäkeskeinen verkosto 
voisi näin tukea opiskelijaa paitsi opintojen eri vaiheissa, myös työelämäkontaktien rakentamisessa.
Nopeasti kehittyvät mikroblogipalvelut ansaitsevat huomiota oppimisen välineenä niiden helppokäyttöisyy-
den, kevytrakenteisuuden ja tavoittavuuden ansiosta, mutta niiden hyödyntämiseksi oppijayhteisö tarvitsee 
yhteisiä sääntöjä ja neuvottelua välineen käytön tavoista. Twitter tarjosi avoimen vaihtoehdon oppilaitoksen 
keskitetysti hallinnoidulle suljetulle oppimisympäristölle ja laajensi oppijoiden omasta työstään tekemiä ha-
vaintoja. Välineen omaksumiseen liittyvät alkuvaiheen haasteet aiheuttivat sen, ettei ubiikkioppimisen ulot-
tuvuuksia vielä hyödynnetty niin monipuolisesti kuin mikä olisi mahdollista. Suhteen kehittäminen uuteen 
välineeseen edellyttää kuitenkin pitkäjänteisyyttä niin yksilön kuin yhteisön oppimisessa.
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Vertaisoppiminen – yliopisto-opetuksen tulevaisuuden  
paradigma?
Petro Poutanen, Salla-Maaria Laaksonen, Olli Parviainen & Timo Tiuraniemi
Johdanto
Tiedätkö mitä vieressäsi istuva henkilö pystyy sinulle opettamaan? Mitä kaikkea voisimme oppia, jos ryh-
tyisimme opettamaan toinen toisiamme? Näitä kysymyksiä pohdimme jatkokoulutusseminaarin jälkeen ke-
väällä 2012. Lopulta pohdintamme johtivat Troikalearning.org-verkkopalvelun perustamiseen1. Troika-verk-
kopalvelun avulla kuka tahansa voi järjestää omaehtoisia vertaisoppimistapahtumia haluamastaan aiheesta. 
Troika on Helsingin yliopiston ja Filosofian Akatemian2 tutkijoiden yhdessä rakentama, kehitysvaiheessa 
oleva oppimisen innovaatio.
Tässä artikkelissa esittelemme Troikalearning.org-verkkopalvelua ja sen taustalla olevaa vertaisoppimiseen 
(peer-learning) nojaavaa oppimiskonseptia. Vertaisoppimisen lähtökohtana on ajatus, että jokaisella on jo-
takin kiinnostavaa opetettavaa toiselle. Kun vertaiset kohtaavat, opettajan ja oppilaan roolit hämärtyvät; 
oppijat ovat vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa ja kaikki oppivat toinen toisiltaan. Konkreettinen esimerkki 
vertaisoppimistilanteesta on opiskelijoiden ryhmätyöprojekti, jossa opiskelijat itse luovat oman oppimisen-
sa kontekstin, hakevat vastauksia kysymyksiinsä omista lähtökohdistaan ja hyödyntävät omaa ja toistensa 
osaamista. Opettaja on kuin oppimista tukeva fasilitaattori. Tällainen lähtökohta vertaisoppimiselle lähestyy 
itseorgnisoituvan oppimisen määritelmää (ks. Poutanen, Parviainen & Åberg 2011).
Korkeakouluopetuksen on arvioitu muuttuvan radikaalisti verkon tarjoamien uusien oppimismahdollisuuksien 
myötä (Garrison & Kanuka 2004). Esimerkkejä näistä mullistuksista ovat muun muassa sulautuva opetus 
(blended learning) sekä MOOCit (massive open online course) eli potentiaalisesti useita kymmeniä tai sa-
toja tuhansia oppilaita sisältävät verkkokurssit (ks. esim. Poutanen 2012). Paremman teknologian avulla 
uskotaan saatavan parempaa opetusta: kun vuorovaikutus opettajien ja oppilaiden välillä lisääntyy, opetus 
tehostuu (Garrison & Kanuka 2004). Teknologia-avusteinen opetus voi kuitenkin edesauttaa myös epämuo-
dollisempaa, vertaisten välillä tapahtuvaa oppimista auttamalla vertaisia löytämään toisensa oikeiden tee-
mojen äärellä. Verkon tukema epämuodollinen vertaisoppiminen voidaan nähdä toisaalta verkon mukanaan 
tuomana ”uutena mahdollisuutena”, toisaalta oireena jähmeiden organisaatioiden hitaudesta vastata ilmaan-
tuviin oppimistarpeisiin.
Vertaisoppimisen ohella Troikan konseptiin sisältyy ajatus epämuodollisesta oppimisesta. Oppiminen on pe-
rinteisesti yhdistetty vahvasti koulujärjestelmään, mutta viime vuosina on alettu entistä enemmän puhua 
paitsi elinikäisestä oppimisesta myös laajemmin koulujärjestelmälle vaihtoehtoisista oppimisen muodoista. 
Esimerkkejä tällaisista vaihtoehtoisista oppimismuodoista ovat edellä mainitut kaikille avoimet verkko-kurs-
sit, mutta myös fyysiseen kohtaamiseen perustuvat vertaisoppimisverkostot kuten japanilainen Shibuya-
verkosto3, kotimainen Mekans-”kansalaisakatemia”4 tai Koulu-karnevaali5. Näitä verkostoja yhdistää paitsi 
paikallisuus, ajatus siitä, että kaikilla on jotain opetettavaa toisille ja että oppiminen yhteisöllistä toimintaa.
Tässä artikkelissa pohdimme vertaisoppimisen ja epämuodollisen oppimisen mahdollisuuksia osana formaa-
lia yliopisto-opetusta Troika-verkkopalvelun ja -oppimiskonseptin kautta. Aluksi kerromme kuinka Troika sai 
alkunsa ja esittelemme verkkopalvelun ja sen taustalla olevan oppimisen konseptin. Tämän jälkeen nostam-
me esiin joitakin mielestämme keskeisiä havaintoja, joita olemme tehneet Troika-palvelun käytön perusteella 
1  http://www.troikalearning.org/
2  http://www.filosofianakatemia.fi/
3  http://www.shibuya-univ.net/english/
4  http://www.mekans.fi/
5  http://kouluschool.wordpress.com/
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sen ensimmäisen käyttövuoden aikana. Lopuksi erittelemme Troikan järjestämän palaute- ja ideointityöpajan 
tuloksia sekä pohdimme lyhyesti vertaisoppimisen mahdollisuuksia yliopisto-opetuksen kontekstissa.
Troika -- verkkopalvelu ja oppimiskonsepti
Ajatus Troikasta sai alkunsa allekirjoittaneiden pohtiessa, kuinka saada tarvitsemaamme opetusta omaan 
oppiaineeseen. Tuolloin haaveilimme muun muassa menetelmäopetukseen ja digitaalisten verkkoaineistojen 
tutkimuskäyttöön liittyvästä opetuksesta. Koska toiveitamme vastaavia kursseja ei ollut tarjolla, lähdimme 
aluksi pohtimaan, kuinka saisimme haluamiamme kursseja mukaan Helsingin yliopiston opetusohjelmaan. 
Pohdimme, kuinka ylipäätään yliopisto voisi tarjota enemmän opetusta, joka kykenisi vastaamaan nopeasti 
kehittyviin opetuksen sisältöihin ja tarpeisiin? Totesimme, että uusien kurssien tuominen opetusohjelmiin ei 
ole helppoa. Samalla huomasimme kuitenkin, että hyödyntämällä omaa ja tuttavaverkostomme osaamista 
voisimme ainakin epämuodollisesti – virallisten opetus- ja organisaatiorakenteiden ulkopuolella – saada ai-
kaa haluamaamme kurssitarjontaa. Samalla keksimme, että voisimme kutsua tai ryhtyä etsimään opettajia 
meitä kiinnostaviin aiheisiin. Näin Troika sai alkunsa.
Metodisesti Troika perustuu ajatukseen epämuodollisesta oppimisesta ja vertaisoppimisesta. Troika-verk-
kopalvelu tukee epämuodollisten oppimistapahtumien toteutumista ja auttaa vertaisten löytämisessä. Siten 
Troika mahdollistaa epämuodollisen, virallisista rakenteista riippumattoman oppimisen, jossa oppijoita mo-
tivoi ennen kaikkea tiedonjano ja itsensä kehittäminen. Sana ”troikka” tarkoittaa ”kolmikkoa”. Kun Troika-
tapahtumaan osallistuu vähintään kolme ihmistä, on Troika onnistunut. Siksi palvelun perusajatuksena on 
koota kolmen ihmisen klikki, joka luo tapahtuman raamit ja sopii sille ajankohdan. Tämän jälkeen tapahtuma 
on valinnan mukaan avoin myös muille kiinnostuneille ja näkyy Troika-verkkopalvelun etusivulla joko koh-
dassa “Aktiiviset troikat” tai kohdassa “Troika-aihiot”, mikäli oppimistapahtuman aika, paikka tai vähintään 
kolme osallistujaa ovat vielä löytämättä (ks. Kuva 1).
Kuva 1. Troikalearning.org-verkkopalvelun etusivu
”Mutta miksi juuri kolme?” on kysymys, joka meille on usein esitetty. Ajatus kolmesta oppijasta tuntui meistä 
hyvältä, sillä kolmen henkilön yksikkö on helpompi mieltää vastavuoroiseksi ryhmätilanteeksi kuin kahden 
henkilön muodostama opetustilanne. Kolme henkeä on myös riittävän pieni yksikkö hoitamaan kaikki ope-
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tuksen järjestelyihin liittyvä organisointi, kuten opetuksen ajasta ja paikasta sopiminen. Näin kolmen henkilön 
minimivaatimus auttaa osaltaan ylittämään sellaisia koordinoinnin esteitä, kuten yhteisen ajan löytäminen, 
jotka tyypillisesti estävät tiedon jakamista. Käytännössä Troika-verkkopalvelun tavoitteena on auttaa koordi-
noimaan ja organisoimaan vertaisoppimisen tapahtumia sekä löytämään ja jakamaan itseä kiinnostavia op-
pimisaiheita. Käyttäjä voi selata vapaasti vireillä olevia oppimistapahtumia tai syöttää oman tapahtumansa, 
jossa haluaa opettaa jotakin. Lisäksi käyttäjä voi luoda avoimen tapahtuman aiheesta, josta haluaisi oppia 
lisää ja jolle etsitään “vetäjää”. Näin palvelu pyrkii tuomaan yhteen samoista aiheista kiinnostuneet henkilöt, 
jotka ovat valmiita jakamaan omaa tietoaan. Troikan konsepti rakentuu kolmelle askeleelle, jotka on esitetty 
kuvassa 2.
Kuva 2. Troika-palvelun käyttövaiheet
Vertaisoppimisesta uusi opetuksen muoto?
Epämuodollisen oppimisen mekanismit rakentuvat nykyään osin verkon ja muiden oppijoiden eli vertaisten 
varaan. Oppimiseen keskittyvillä instituutioilla ja opettajalla ei ole yksinvaltiaan roolia opetuksen tarjoajana. 
Verkko mahdollistaa omaehtoisen oppimisen ilman virallista opin tietä ja tuo muut oppijat, vertaiset, lähelle. 
Verkon tukema epämuodollinen vertaisoppiminen voi olla virallista organisaatiota huomattavasti joustavampi 
ja ketterämpi tapa hankkia haluttu tai tieto.
Fawcettin ja Gartonin (2005) mukaan vertaisoppiminen on oppimisen muoto, jossa oppilaat toimivat yhtei-
sönä, ja oppiminen tapahtuu yhteisön jäsenten keskuudessa. Tällainen oppiminen kehittää erityisesti osal-
listujien ongelmanratkaisutaitoja. Fawcettin ja Gartonin mukaan tyypillistä ja tarpeellista vertaisoppimisille on 
osallistujien aktiivisuus, sitoutuminen oppimiseen sekä vuorovaikutus ja keskustelu oppimistilanteessa.
Kari Nyyssölä (2002) jakaa virallisen koulujärjestelmän ulkopuolella tapahtuvan oppimisen kahteen luok-
kaan: non-formaaliin eli epäviralliseen oppimiseen ja informaaliin eli arkioppimiseen. Epävirallinen oppimi-
nen on järjestelmällistä, ohjattua ja siitä voidaan antaa esimerkiksi kurssitodistuksia, mutta se ei ole osa 
virallista koulujärjestelmää. Nyyssölän mukaan epävirallista oppimista on siis kaikki ei-tutkintoon johtava 
opetus ja kouluttautuminen, esimerkiksi kansalaisopistoissa. Informaalia eli arkioppimista puolestaan tapah-
tuu sattumanvaraisesti ja tahattomasti arjessa mm. perheen, työn tai harrastusten parissa.
Nyyssölän jaottelua hyödyntäen voimme sijoittaa useat avoimet verkkokurssit epävirallisen oppimisen kate-
goriaan ja toisaalta luokitella Shibuyan tai Mekansin kaltaiset epämuodolliset vertaisoppimisverkostot jonne-
kin epävirallisen ja arkioppimisen välimaastoon. Troikan tapauksessa vertaisoppimisessa ei kuitenkaan ole 
kyse pelkästään vertaisoppimisen ympärille rakentuvista verkostoista, vaan Troika on lisäksi oppimisen tai 
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opetuksen käytäntö tai menetelmä, jota luonnehtivat opiskelijoiden omaehtoisuus, itseorganisoituminen ja 
oman oppimisen kontekstin luominen (ks. Poutanen, Parviainen & Åberg 2011). Siten Troikan kannalta ovat 
tärkeitä paitsi epämuodolliset, oppimisen ja opettamisen tarpeista syntyvät verkostot, myös idea aktiivisesta, 
sitoutuneesta ja vuorovaikutteisesta yhteisöstä, joka olisi motivoitunut opettamaan toinen toisiaan. Voisivatko 
esimerkiksi yliopistolaiset muodostaa tällaisen oppimisyhteisön? Troika ei periaatteessa ota kantaa siihen, 
missä ja miten oppiminen tapahtuu; se voi olla fyysinen tapaaminen, tapaaminen verkossa tai sulautettua 
oppimista (Levonen, Joutsenvirta & Parikka 2005), eli sisältää sekä lähiopetuksen että verkko-opetuksen 
muotoja. Troikassa vertaisoppimisen ajatus viedään epämuodollisen oppimisen käytäntöihin: koulujen ja yli-
opistojen tiloihin virallisen opetuksen ulkopuolella, kahviloihin tai muihin avoimiin tiloihin, ihmisten koteihin 
tai verkkoon.
Laajemmin omatoimisen ja toimimalla oppimisen pedagogiikka on Nyyssölän (2002) mukaan hyväksytty 
vasta viime vuosikymmeninä elinikäisen oppimisen ja uudelleenkouluttautumisen ajatusten levitessä. Oma-
ehtoista oppijaa motivoi ennen kaikkea tiedonjano ja yleisesti itsensä kehittäminen. Poutanen ja kumppanit 
(2011) tarkastelivat yliopisto-opiskelijoita käsittelevässä case-tutkimuksessaan itseorganisoituvaa oppimista, 
jossa parhaat oppimiskokemukset syntyivät sopivasti opiskelijoiden vapausasteita lisäämällä: case-kurssin 
löyhät puitteet ja säännöt mahdollistivat opiskelijoille useita erilaisia tapoja vastata oppimistavoitteeseen, 
mutta samalla opettajat tarjosivat tukea ja fasilitaatiota näiden tapojen löytämiseksi ja hiomiseksi (ks. myös 
Åberg 2010). Jälkikäteen ajateltuna kurssi toteutti sekä vertaisoppimisen että epämuodollisen oppimisen lo-
giikka yliopisto-opetuksen puitteissa. Epämuodollisen oppimisen positiivinen vaikutus oppijan kiinnostukseen 
ja motivaatioon on saanut vahvistusta myös muista tutkimuksista (esim. Uitto ym. 2005).
Premissit Troikan taustalla voidaan tiivistää kolmeen kohtaan, jotka ollessaan tosia puoltavat Troikan kaltai-
sen konseptin olemassaoloa:
On olemassa piilevää tai näkyvää osaamiskapasiteettia eli tietoja ja taitoja, joita ihmisillä on ja joita he ovat 
valmiita jakamaan tilaisuuden tullen.
• On olemassa ihmisiä, jotka kaipaavat tietoa ja osaamista kyseisistä aiheista tai ovat halukkaita oppi-
maan lisää kuullessaan näistä aiheista.
• Oppimistilanteiden järjestäminen ja ihmisten yhteen saattaminen on työlästä ja usein omaehtoisen ver-
taisoppimisen suurimpia esteitä.
Kokemuksia vertaisoppimisesta
Seuraavaksi erittelemme joitain mielestämme keskeisimpiä kokemuksia, joita olemme itse saaneet raken-
taessamme Troika-verkkopalvelua ja kehittäessämme sen konseptia ensimmäisen vuoden aikana. Nämä 
kokemukset pohjautuvat osaltaan elokuussa 2013 järjestämäämme avoimeen ideointi- ja palautetyöpajaan, 
jossa Troikan käyttäjiä ja Troikasta kiinnostuneita kokoontui pohtimaan yhdessä epämuodollista oppimista 
ja vertaisoppimista sekä kehittämään Troika-palvelua.6 Erittelemme seuraavassa omia kokemuksiamme ja 
työpajan tuloksia virallisten organisaatioiden, kuten yliopisto, puitteissa ja ulkopuolella sekä yksilön motivaa-
tion näkökulmista.
Vertaisoppiminen organisaation puitteissa 
Vertaisoppimisen kannalta keskeinen ongelma virallisen opetusorganisaation puitteissa on se, ettei epämuo-
dollisesta oppimisesta useinkaan saa formaalia tunnustusta. Aikaisemman osaamisen tunnistamista ja elin-
ikäisen oppimisen kehittämistä on kuitenkin viime vuosina nostettu esille (ks. esim.  Opetusministeriö 2010). 
Troikan työpajaan osallistuneiden keskuudessa oltiin yhtä mieltä siitä, että selkeät prosessit epämuodollisen 
oppimisen tunnustamiseen ja hyväksyttämiseen puuttuvat erityisesti akateemisessa kontekstissa. Yliopisto 
on yhä vahvasti suunnittelupohjainen organisaatio, joka pohjautuu vuosia eteenpäin suuntautuville suunni-
6  http://www.troikalearning.org/troika/36
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telmille, joissa opintosuunnitelmat määritellään ja lukitaan hyvissä ajoin etukäteen. Tällaiseen kontekstiin 
ketterää vertaisoppimista on vaikea ujuttaa mukaan, sillä oppimissuoritusten mittarit – esimerkiksi opinto-
pisteet tai kurssityytyväisyyskyselyt – voivat muuttaa vertaisoppimisen luonteen nopeasti pois sisäisestä 
motivaatiosta ulkoiseen.
Työpajassa todettiin, että vertaisoppimisen esteet eivät ole vain organisatorisella tai hallinnollisella tasolla. Il-
miön kasvu kaipaa myös kulttuuri- ja asennemuutosta. Opettamisen avoimuudessa on vielä työpajaan osal-
listuneiden mielestä kehittämistä: omaa osaamista ja saavutuksia ei useinkaan haluta julkisesti jakaa var-
sinkaan ilman kompensaatiota. Virallisessa organisaatiossa on läsnä myös asiantuntijuuden määrittelemisen 
haaste ja eräänlainen asiantuntijuuden haamuraja. Ensinnäkin omaa asiantuntijuutta on vaikea tunnistaa tai 
myöntää, jos sitä ei ole formaalisti todennettu esimerkiksi pedagogisilla opinnoilla tai akateemisella loppu-
tutkinnolla. Pätevätkin asiantuntijat ajattelevat helposti, että tiedot ja taidot eivät riitä muiden opettamiseen. 
Yksilönäkökulmasta keskeistä onkin siis kasvaa siihen, että opitaan tunnistamaan oma osaaminen ja uskal-
taudutaan tekemään se näkyväksi. Toisaalta oleellista on myös uskaltaa suhtautua oppimiseen kokonaan 
uudella tavalla: asetelmassa ei välttämättä aina tarvita opettajaa, joka jakaa tietoa eteenpäin muille. Myös 
yhteinen asioista selvää ottaminen voi olla olennainen osa vertaisoppimista ja tuottaa erittäin hyviä tuloksia 
myös yliopistokontekstissa (Poutanen, Parviainen & Åberg 2011).
Yliopisto on oppimisen kannalta mielenkiintoinen ja vahvan historian omaava ympäristö. Vertaisoppimista 
tapahtuu koko ajan yliopiston kaltaisessa organisaatioissa kurssien sisällä ja tutkijakollegoiden kesken, ja 
oppiminen leviää myös luonnostaan ihmisverkostojen kautta organisaation ulkopuolelle. Siten muodollis-
ta oppimista varten rakennettu ympäristökin voi käytännössä olla hyvin epämuodollinen, ja eri oppimisen 
muodot elävät rinnakkain – niitä ei vain välttämättä tunnisteta oppimisen muodoiksi. Oppiminen on kuitenkin 
yliopistoinstituution kehittyessä sitoutunut yhä vahvemmin tiettyyn paikkaan. Esimerkiksi luokkahuone on 
selkeä ja tunnistettu oppimisen konteksti; ehkä myös nykyisin vakiintuneet oppimisympäristöt kuten Moodle. 
Siksi sulautuvan, verkkopohjaisen vertaisoppimisen kannalta haasteellista on rakentaa konteksti ja suoritus-
mittarit omaehtoista oppimista tukevaksi.
Arki - vertaisoppimista ilman virallista organisaatiota 
Arki on yksi oppimisen luonteva konteksti. Kankeasti arkioppimisen ja epävirallisen oppimisen jaotteluun 
(Nyyssölä 2002) istuvat vertaisoppimisen verkostot voi nähdä sijoittuvan jonnekin arjen ja epävirallisen ope-
tuksen välimaastoon. Arjen verkostot voivat tarjota vaikkapa kukkien sidonnan työpajoja pihapiirin asukkaille. 
Tällöin ne sijoittuvat luontevasti osaksi yleisempää kurssi- ja harrastetoimintaa, mutta voivat silti olla luon-
teeltaan täysin itseorganisoituja ja omaehtoisia. Vetäjänä voi toimia pihapiirin kokenein puutarhuri, mutta 
samaan aikaan koko oppimistapahtuma voi olla kiinnostuneiden kokoontuminen, jossa on tarkoitus tutustua 
toisiin, oppia yhdessä ja ottaa selvää aiheesta. Jotta tällainen “hyperpaikallinen” (esim. pihapiiri) tai hajaan-
tuneempi (esim. kaupunginosa, kylä tai kaupunki) verkosto toimisi ja sen toiminta olisi jollain lailla jatkuvaa, 
se vaatii tietynasteista organisoitumista. Perinteisesti pihapiirin yhteistoiminta on ollut taloyhtiön tai sen lie-
peillä toimivien kerhojen tai vastaavien järjestämää. Samalla tavalla kaupunginosa-aktiivisuus on saattanut 
saada alkunsa jonkin alueella toimivan järjestön, kirkon tai paikallisaktiivien yhdistyksen toiminnasta. Viime 
aikoina näiden perinteisempien toimijoiden ohelle on noussut niin kutsuttuja vertaisoppimisverkostoja, kuten 
Koulu-karnevaali tai Mekans- ja Shibuya-verkostot. Tällaisia verkostoja luonnehtii oppimissisältöjen ja -muo-
tojen laveus sekä itseorganisoitumiseen kannustava toiminta. Verkostot voivat myös tarjota joitain resursseja 
kuten apua opetustilojen hankkimiseen (näin toimii esimerkiksi Mekans).
Työpajan osallistujien mielestä Troikan kaltaiselle verkkopalvelulle voisi olla tilausta myös arkikontekstin op-
pimistapahtumien organisoimisen apuvälineenä ja koordinointialustana. On selvää, että verkkopalvelu ei 
ole tapahtumien järjestämisen ehdoton edellytys, vaan ennemminkin tukipalvelu, joka löytää käyttäjänsä, 
jos se osoittautuu hyödylliseksi heidän näkökulmastaan. Toisaalta on syytä muistaa, että arjen vertaisoppi-
mismaailma on täynnä mahdollisuuksia, joita ei nyt käytetä tai joilla ei ole kanavaa päästä esiin. Potentiaa-
listen verkostojen esiin saaminen ja hyödyntäminen on tällä hetkellä arjen vertaisoppimisen suurin haaste. 
Esimerkkinä mainittakoon työelämän ulkopuolella olevat, jotka kokevat tarvetta jakaa osaamistaan vaikkapa 
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mentoreina. Samaan aikaa on muistettava, että arjen vertaisoppimista voivat motivoida myös muut kuin itse 
oppimiseen tai oppimisen sisältöihin liittyvät asiat. Esimerkiksi yhteisöllisyys tai tutustuminen muihin ihmisiin 
ovat tärkeitä asioita.
Sekä työpajan osallistujien että oman kokemuksemme mukaan vertaisoppimisen suurimpia esteitä on opet-
tajan tai vetäjän löytäminen työpajoille. Ihmisten on vaikea arvioida, millä kriteereillä omaa osaamista pitäisi 
arvottaa: onko oma osaaminen riittävää, jotta voisi opettaa muita? Tässä mielessä samat haasteet asian-
tuntijuuden tunnistamisesta ovat läsnä sekä formaaleissa oppimisorganisaatioissa että arjessa. Työpajassa 
syntyi kuitenkin myös uusia ajatuksia oppimistapahtumien luonteesta: onko tapahtumilla oltava “opettaja” tai 
“vetäjä”? Voisiko tapahtumaa markkinoida “kokemusten jakamisena” tai “ideointina” opettamisen ja oppimi-
sen sijaan? Eräs ehdotus oli puhua opettajan tai vetäjän sijaan “koollekutsujasta” ja madaltaa näin kynnystä 
uusien tapahtumien perustamisessa.
Yksilön motivaatio vertaisoppimiseen
Troikan työpajassa käydyn keskustelun perusteella yksilölähtöinen motivaatio voitiin jaotella neljään eri luok-
kaan:
• Sosiaaliset motivaatiot
• Pettymys formaaliin opetukseen
• Itsensä kehittäminen
• Tiedon tasa-arvoisuus
Sosiaalisiksi motivaatioiksi osallistujat listasivat muun muassa yksin oppimisen tylsyyden välttämisen, muihin 
oppijoihin tutustumisen sekä ylipäänsä motivaation tarttumisen: vertaisten motivaatio motivoi myös yksilöä 
oppimaan. Yksilön kannalta merkittäväksi teemaksi nousi myös pettymys formaaliin opetukseen. Formaali 
oppiminen koettiin raskaaksi ja liian isoihin kokonaisuuksiin painottuvaksi. Samalla koettiin pettymystä myös 
virallisten instituutioiden opetustarjontaan ja mahdollisuuksiin reagoida nopeasti muuttuviin tarpeisiin.
Ehkä itsestään selvin keskusteluissa esille tulleista motivaatioluokista oli itsensä kehittäminen. Oppiminen 
on jo määritelmällisesti yksilöä kehittävää toimintaa, mutta työpajassa nostettiin vahvasti esille myös opet-
tamalla oppimisen konsepti. Moni opetusta ammatikseen tekevä kommentoi, miten opettaminen on samalla 
kannuste oman osaamisen ja tiedon järjestämiseen ja muokkaamiseen mahdollisimman linjakkaaseen muo-
toon. Samalla tulee tunnistaneeksi omasta osaamisesta löytyvät aukot. Toisaalta myös opettajana saadut 
kokemukset ovat jo itsessään tärkeitä oppimiskokemuksia ja itsensä kehittämisen paikkoja.
Selkeänä motivaatioluokkana nousi esille myös tiedon ja tietämyksen tasa-arvoisuus. Keskusteluissa koet-
tiin tarvittavan tiedon ja osaamisen olevan nopeaa ja pienimuotoista, ja tiedon olevan laajalle hajautunutta. 
Vertaisoppiminen on perinteistä formaalia oppimista nopeampi ja ketterämpi keino saada tällaista lokeroihin 
ja verkostoihin piiloutunutta hiljaista tietoa liikkeelle. Siten oppimisen taustalla vaikuttavat myös yhteiskun-
nalliset tai yhteisölliset motiivit.
Myös yksilön näkökulmasta vertaisoppimisessa tärkeimmäksi seikaksi muodostui se, miten saataisiin ihmi-
set rohkaistua itse tarjoamaan omaa osaamistaan ja tietoaan muille. Oppijana osallistutaan mieluusti, jos 
aihe on mielekäs, mutta yhtä innokkaasti ei haluta itse ottaa vastuuta tapahtuman toteuttamisesta. Jälleen 
kerran nousi esille kokemus siitä, että oma osaaminen ei ole tarpeeksi hyvää, että sitä viitsisi muille opet-
taa. Esillä oli myös pelko siitä, että oman osaamisen tarjoaminen olisi itsensä tyrkylle tekemistä. Ratkai-
suna tähän voisi olla korostaa, ettei vertaisoppimistilaisuuden tarkoitus ole toteuttaa samaa funktiota kuin 
perinteisten, formaalien oppimistilaisuuksien: pieni tiedon tai osaamisen lisääminen tai jakaminen riittää. 
Toinen mahdollinen, esille noussut ratkaisu olisi nostaa ihmisten oma osaaminen esille ilman, että he sitä 
itse aktiivisesti tekisivät. Jo pelkästään oppimistapahtuman vetäjän kutsuminen mukaan vetäjäksi helpottaisi 
vaatimattomimpien osaajien osallistumista.
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Yhteenveto
Troikan ideointi- ja palautetyöpajan kenties tärkeimpänä opetuksena nousi esille kaikissa näkökulmissa ko-
rostunut opettajuuden ja asiantuntijuuden määrittelyn haaste. Opettamiseen tarvitaan rohkaisua ja samalla 
laajempaa, kulttuurista asennemuutosta, oli sitten kysymys arjen kontekstista tai yliopistokontekstista. Tätä 
opettamiseen “haamurajaa” selittänee se, että opettajan ammatti on institutionalisoitunut ja formaali. Ehkä 
sen vuoksi opettaminen ja oppiminen on muodostunut tiettyyn kontekstiin tiukasti kiinnitetyiksi käsitteiksi, 
joiden käyttäminen nostaa riman kovin korkealle. Vaikuttaakin siltä, että itse oppimista pitäisi saada ”uu-
delleenbrändättyä”, jotta Troikan kaltaiset konseptit alkavat kunnolla toimia. Siksi toivomme, että termi ver-
taisoppiminen saataisiin valjastettua uudenlaisen opetuskokemuksen käyttöön ja sitä kautta se edesauttaisi 
ihmisten rohkaistumista tiedon jakamiseen.
Troikan kaltaiset konseptit, jotka tukevat ja mahdollistavat vertaisoppimista sekä organisaatioiden sisällä että 
laajemmin yhteiskunnassa, saattavat tulevaisuudessa hyvinkin olla keskeisiä oppimisen muotoja. 2000-lu-
vun oppiminen on entistä enemmän rajatonta ja organisaatioista riippumatonta, eivätkä vanhat hierarkiat 
tiedon suhteen päde enää samalla tavalla. Myös oppijat ovat tottuneet odottamaan erilaista, vuorovaikutteis-
ta ja tasavertaisempaa oppimista. Samaan hengenvetoon täytyy kuitenkin muistaa, että vertaisoppiminen 
ei takaa opetuksen sisällöllistä tai pedagogista laatua, eikä sen tavoitteena edes ole välttämättä seurata 
tällaisia kriteereitä.
Vertaisoppimisen funktio esimerkiksi yliopistossa ei olisikaan siis virallisen opetuksen kanssa päällekkäinen 
vaan sitä tukeva. Vertaisoppimisen avulla voitaisiin syventää kiinnostavia asioita, hakea lisää kokemuksia 
sekaryhmien avulla (esim. työelämän ammattilaiset ja opiskelijat yhdessä), lisätä oppiaine-, laitos- ja tiede-
kuntarajat ylittävää vuorovaikusta (esim. tietojenkäsittelytieteen opiskelijat opettamassa yhteiskuntatieteili-
jöitä ja päinvastoin) tai järjestää kurssien ohessa kulkevaa ryhmätyöskentelyä tai tukiopetusta, jossa koke-
neempi mentori on tukena. Siksi vertaisoppiminen on ennen kaikkea nähtävä mahdollisuutena ketteröittää, 
täydentää ja tehdä yliopisto-opetuksesta joustavampaa rikkomatta kuitenkaan virallista opetuksen rakennet-
ta ja mallia. Vertaisoppimista ei kuitenkaan synny passiivisessa toimintakulttuurissa ilman aktiivista panosta-
mista. Osallistujien rohkaisu ja kannustaminen sekä aktiivisuudesta palkitseminen ovat avainasemassa, jos 
vertaisoppimisesta halutaan jatkuvaa toimintaa.
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